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Abstract Deutsch

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

Die Studie ergibt, dass Hochschullehrende an bildungssprachliche (Lehr-)Kompetenzen
von Lehrer*innen zwar hohe Anspriiche stellen und eine entsprechende Unterrichtsge-
staltung als wichtig erachten, ihre eigene Hochschullehre jedoch in geringerem MalRe 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 (Durchgangige 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.

In: Fridrich, C.; Grinberger, N.; Knecht, H.; Petz, R.; Riegler, P; Siiss-Stepancik, E. (Hg.) (2022): Forschungsperspektiven 14. Wien: LIT. S. 29-46. DOI: 10.52038/9783643510891_3
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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 Schiiler*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 &sterrei-
chischen Schulwesen wurden in der Folge untersucht (Schreiner 2016) und
entsprechende Forderinitiativen gesetzt (Bifie 2017). Hiufig werden diesbe-
ziiglich 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
Osterreich fest, dass ,,.Schwichen in der Unterrichtssprache ein Risiko fiir den
Schulerfolg® (IQS 2015, S. 30) darstellen. Diese Erkenntnis betrifft alle Schii-
ler*innen und die gesamte schulische Laufbahn, weshalb das 6sterreichische
Bildungsministerium auch den Fokus auf die sprachliche Dimension des Ler-
nens verstirkt:

»Der Erwerb beziehungsweise die Kenntnis der Unterrichts- und Bildungsspra-
che Deutsch stellt die Grundlage fiir die Beteiligung an allen Bildungsprozessen
dar und bildet damit eine wesentliche Voraussetzung fiir den Schulerfolg und
die spitere Integration in den Arbeitsmarkt sowie fiir die Teilhabe am politi-
schen, wirtschaftlichen, kulturellen und gesellschaftlichen Leben in Osterreich®
(BMBWEF 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 fiir den Unterricht, weg von der defizit-
orientierten Sprachférderung hin zum inhaltsorientierten Sprachlernen im Re-
gelunterricht (vgl. Thiirmann 2011, S. 2). Analog dazu sehen wir es als Begleit-
maf$nahme zu unserem Forschungsprojekt als sinnvoll, in Bezug auf die vielfil-
tig verwendeten Begriffe einen Paradigmenwechsel einzuleiten und wollen das
Konzept der Durchgingigen Sprachbildung auch stirker begrifflich verankern.
Urspriinglich entwickelt im Projekt FORMIG (2022) versteht man darunter
eine Querschnittsaufgabe aller Bildungseinrichtungen, wobei die Durchgin-
gigkeit drei Dimensionen umfasst: Eine bildungsbiographische Dimension im
Sinne eines allmihlichen Aufbaus bildungssprachlicher Fihigkeiten 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 fiir alle Unterrichtsbereiche und schliellich eine Mehrsprachigkeitsdi-
mension, die unterschiedliche Sprachen, Sprachvarietiten und Sprachregister
beriicksichtigt.

Wichtige Akteur*innen im Kontext von Vermittlung einer solchen bil-
dungssprachlichen Kompetenz sind naturgemif die Lehrer*innen (an allen
Schultypen und in allen Schulstufen), die bislang nicht spezifisch hierfiir aus-
gebildet wurden. Neben Initiativen im Rahmen der Lehrer*innenfort- und
-weiterbildung (u. a. iiber das OSZ') sowie der Anpassungen von Ausbil-
dungscurricula gibt es in den deutschsprachigen Lindern seit einigen Jahren
auch eine Diskussion, welche (bildungs)sprachlichen Kompetenzen Studieren-
de selbst mitbringen bzw. entwickeln miissen, um sprachsensiblen Unterricht
gestalten zu konnen (vgl. Sinn & Vollmer 2019, S. 70). Dem wiirde auch eine
Mafinahme zur Verbesserung von leistungsschwachen Schulen entsprechen,
die die OECD im Katalog zur ,, Chancengerechtigkeit und Qualitit in der Bil-
dung® fordert: ,Die LehrerInnenausbildung auf die Bediirfnisse der benach-
teiligten Schulen ausrichten, um sicherzustellen, dass die Lehrkrifte mit den
Kompetenzen und Kenntnissen ausgestattet werden, die sie fiir ihre Arbeit an
diesen Schulen benstigen® (OECD 2012, S. 135). Hiufig sind es gerade Schu-
len mit einem hohen Anteil an Schiiler*innen mit Migrationsbiografie und so-
ziobkonomisch benachteiligten Schichten, die spezifisch geschulte und hoch-
qualifizierte Lehrer*innen benétigen wiirden, um ihrem Bildungsauftrag ge-
recht zu werden. Die fiir diese Schulen erforderlichen (bildungs)sprachlichen
Kompetenzen von Lehrer*innen gilt es deshalb in der Ausbildung als Standard
einzufiihren.

Wie aktuell die Diskussion um entsprechende Qualifikationen und der da-
zugehdrigen 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 fiir die Lehrer*innenbildung zur Verfiigung gestellt wurden.

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

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

Eine Basiskompetenz von Lehrprofession in Bezug auf die Bildungs-
sprache ist die Fihigkeit von Lehrer*innen, sprachlich reflektiert zu agie-
ren und konkrete unterrichtliche Mafinahmen (wie z. B. Aufgabenstellungen
oder Scaffolding-Angebote) auch im Fachunterricht zu entwickeln. Um eine
positiv-reflektierte Haltung der Studierenden und kiinftigen 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 fiir eine erfolgrei-
che Umsetzung derselben im kiinftigen Schulalltag gesechen werden. Im Sinne
des Kompetenzmodells nach Dreyfus und Dreyfus (1986, zitiert nach Koch-
Priewe 2018), in dem sich Lehrkompetenz in fiinf 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 Osterreich
(PH Wien, PH NO, 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 (Pidagogisch-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. Wihrend 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 miissen bzw. sollten. Die Ergebnisse dieser beiden Teilskalen, al-
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so welche Erwartungen Hochschullehrende der Pidagogischen Hochschulen
an Lehrer*innen in Hinblick auf die Beriicksichtigung (bildungs)sprachlicher

Kompetenzen ihrer Schiiler*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 Durchgingigen Sprachlichen Bildung in der Schule zu
beleuchten. Die in diesem Zusammenhang bearbeitete Forschungsfrage lau-
tet: ,, Wie wird aus Sicht von Hochschullehrenden das Konzept der Durchgiingigen
Sprachlichen Bildung in der Primarstufe umgesetzt und welche Kompetenzen be-
nétigen 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:

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

e H1b: Sprachliche Fehler bzw. Riickmeldungen zur sprachlichen Performanz
werden im Fachunterricht kaum behandelt (vgl. Thiirmann 2011).

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

e H3: Lehrer*innen sind Sprachvorbilder fiir die Schiiler*innen, daher ist die
sprachliche Ausdrucksfihigkeit von Lehrer*innen wichtig (vgl. Kasberger &
Kaiser 2021).

e H4: Im Sinne des sprachsensiblen Unterrichts sollten Lehrer*innen schwie-
rige Aufgaben sprachlich entlasten kénnen (vgl. Liitke 2017; Thiir-
mann 2011).

e H5a: Lehrkrifte haben nur mangelndes Hintergrundwissen zu den Her-
kunftssprachen von Schiiler*innen (vgl. Bredthauser & Engfer 2018; Higi-
Mead et al. 2018) und beriicksichtigen sie daher kaum im Unterricht (vgl.
Mehlhorn 2020).
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e H5b: Auf die Forderung des gesamten sprachlichen Repertoires von mehr-
sprachigen Kindern wird kaum Wert gelegt, vielmehr zihlen 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 durchgiingiges Prinzip im Stu-
dium fiir das Lehramt Primarstufe (SpraBiLaPrim) im Verbund Nord-Ost in
Osterreich wurde im Juni 2021 eine quantitative Fragebogenerhebung an
den Pidagogischen Hochschulen Wien, Niederosterreich und der Kirchlichen
Pidagogischen Hochschule Wien/Krems durchgefiihrt. Die Stichprobe der in
LimeSurvey vollzogenen Befragung setzt sich aus Hochschullehrenden aller
drei Hochschulen zusammen.

Die Eindeutigkeit und Vollstindigkeit der Items wurden im Rahmen ei-
nes Pre-Testing-Verfahrens, an dem einzelne Hochschullehrende 6sterreichi-
scher Pidagogischer Hochschulen teilnahmen, tiberpriift und gegebenentfalls
iiberarbeitet.

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

Insgesamt haben 193 Personen an der finalen Fragebogenerhebung teilge-
nommen, wovon nur 140 (72,53 %) den Fragebogen vollstindig ausgefiillt
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 (Pidagogisch-Praktische Studi-
en = Schulpraxis). Sofern eine TS abgeschlossen wurde, wurden die Daten in
diesem Abschnitt auch beriicksichtigt — daher kénnen die Angaben zu den
einzelnen TS voneinander abweichen (TS 5 = 142, TS 6 = 140).

Die Items aus TS 5 und 6 wurden durchgingig mittels vierstufiger Likert-
Skala (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme wenig zu, 3 = stimme iiberwiegend zu,
4 = stimme zu) erhoben, um die 7endenz zur Mitte auszuschlieflen.

Zwecks Multiperspektivitit 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:

o Teilskala 5: Bildungssprachliche Kompetenzen in der Primarstufe. Erfragt
wird die Einschitzung der Hochschullehrenden in Bezug auf die Umset-
zung der Durchgiingigen Sprachbildung und die Verantwortung fiir dieselbe
an Schulen.

o 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 gewihlt. 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 Riickmeldungen der TS 5 beziehen sich auf 142 vollstindige Datensitze
mit 15 Items. Sie erfassen Aspekte der Umsetzung des Konzepts der Durch-
gingigen Sprachlichen Bildung von Schiiler*innen und wie diese Umsetzung
nach Einschitzungen von Hochschullehrenden an den Schulen erfolgt.

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

Die héchste Zustimmung bei den Hochschullehrenden besteht darin, dass
Sprache eine Schliisselrolle in Bezug auf das Lernen in allen Unterrichtsgegen-
stinden/Lernbereichen zukommt (M = 3,85). Auch der Zusammenhang zwi-
schen bildungssprachlichen Kompetenzen in Deutsch und den Lernleistun-
gen der Schiiler*innen in allen Unterrichtsgegenstinden/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 Schiiler*innen thematisieren.
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ts5_3_n Schliisselrolle I 3 S5
ts5_1_n Bildungssprachliche. . I 3 S 3
ts5_9_n Gemeinsam fir.. I 3,77
ts5_2_n Aufgabenstellungen I 3,74
ts5_7_n Fachliches und sprachliches.. I 369
ts5_14_n Fremdsprachen I 3,46
ts5_8_n Gegenstandsbezogenheit NN 3 39
ts5_15_n Herkunftssprachen I 323
ts5_13_n Eltern als Verantwortliche I 302

o o5 1 15 2 25 3 35 4

Ubersicht 1: Zustimmungswerte der Teilskala 5 (Quelle: eigene Darstellung)

Wie in Ubersicht 1 ersichtlich, wird die Verantwortung fiir 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 Schiiler*innen beriicksichtigt 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 bestméglich
gegenstandsbezogen, also an den Sachinhalten der unterschiedlichen Fachge-
genstinde orientiert sein soll, wird mit M = 3,39 trotz thematischer Ahnlich-
keit mit dem bereits dargestellten Item ts5_7_n weniger befiirwortet. 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 héheren Zuspruch.

Die Ubersicht 1 signalisiert ebenso eine Zustimmung, dass die bildungs-
sprachliche Kompetenzentwicklung auch in den Herkunftssprachen geférdert
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 vernachlissigen, 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 Férderung von bil-
dungssprachlichen Kompetenzen ihrer Kinder wird die geringste Beachtung
in dieser Teilskala geschenkt (M = 3,22). Ubersicht 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 iiberwiegend zu) abgelehnt wurden.

ts5_10_n Sprachliche Fehler in allen Fachern | N :./
155_6._n Altagssprache NS 2.”"
ts5_4_n schriftlich vs. miindlich |  MEREEEN 1 .©
ts5_5_n Aufgabenlésung | 1,75
ts5_11_n Inhalt vor Sprache | I .66
ts5_12_n Sprachférderung im _ 132
Deutschunterricht !
0 05 1 15 2 25 3 35 4

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

Uberwiegend zuriickgewiesen wurden Aussagen, wie die Limitierung der
Sprachférderung auf den Deutschunterricht (M = 1,32), die Fokussierung auf
inhaltliche statt auf sprachliche Richtigkeit im Unterricht (M = 1,66) sowie die
Vernachlissigung der schriftlichen Kompetenzen (Klirung von Fragen, Aufga-
ben usw.) zugunsten eines miindlichen Sprachgebrauchs (M = 1,90).

Widerspriichlich scheinen die Tendenzen bei der Bewiltigung von Aufga-
benstellungen ohne bildungssprachliche Kompetenzen (M = 1,75) mit dem
Item, welches gute alltagssprachliche Fihigkeiten als ausreichend fiir das Ver-
stindnis von Aufgabenstellungen darstellt. Letzteres zeigt einen vergleichsweise
positiven Trend (M = 2,71; Modalwert = 3; stimme iiberwiegend zu), da 63%
der Riickmeldungen iiberwiegende und vollkommene Zustimmungen waren.

Die Aussage, dass in allen Unterrichtsgegenstinden sprachliche Fehler
von Lehrer*innen korrigiert werden sollen, jedoch im Unterrichtsgegenstand
Deutsch-Lesen-Schreiben an sprachlichen Fehlern gezielt gearbeitet werden
kann, wird am stirksten befiirwortet (M = 3,40). Bezogen auf die Hochschul-
lehre zeigt sich in der Teilskala 3 eine dhnlich 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
Riickmeldungen beziehen sich auf 140 erhobene Datensitze (N = 140) mit
16 Items.

Dabei zeigen die erhobenen Daten (siehe Ubersicht 3), dass die iiberwie-
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 verstindlich erkliren kénnen.
Annihernd gleich wichtig erachten sie die Fihigkeit von Lehrer*innen, sprach-
liche Schwierigkeiten in Texten, die im Unterricht eingesetzt werden, vorab
erkennen zu kénnen (M = 3,84).

HL meinen, "eine Lehrpersonin der Primarsiufe muss..."

ts6_4 ... sprachliche Schwierigkeiten in einem
Text, derim Unterricht eingesetzt wird, vorab
erkennenkdénnen

3,84

ts6_3 ... Aufgabenstellungen eindeutig und

verstandlich formulieren kdnnen 398

ts6_2 ... Begriffe gut und verstandlich erklaren
kénnen

L
0
~

ts6_1 ...Unterrichtsinhalte gut und versténdlich
erklaren kénnen

3,99

3,75 3.8 3,85 3.9 3,95 4

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

Etwas niedriger ist die Zustimmung zur Frage, ob sprachlich schwierige
Texte durch geeignete Unterstiitzungen (Scaffolds) aufbereitet werden kénnen.
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 miissen schwierige Aufgaben
sprachlich entlasten kénnen, wurde durch die Riickmeldungen bekriftigt. 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/miindliche
Formulieren von Aufgabenstellungen/Arbeitsauftrigen bzw. den gezielten Auf-
bau von Methoden zur sprachlichen Hilfestellung férdert. Hier sind die Mit-
telwerte bei allen Items deutlich niedriger. Ahnliches Lisst sich fiir die Beriick-
sichtigung sprachlicher Kompetenzen durch die Hochschullehrenden bei Ar-
beitsauftrigen und der Auswahl der Aufgaben (Teilskala 3_11) festhalten. Da
sprachliche Entlastungs- bzw. Unterstiitzungsformen von den Hochschulleh-
renden jedoch insgesamt nur marginal eingesetzt werden und stattfinden, ist
fraglich, wie Studierende diese Fihigkeiten erlernen sollen.

Ob sich Lehrer*innen, nach Meinung von Hochschullehrenden, miind-
lich und schriftlich verstindlich ausdriicken kénnen sollen, erfragen zwei wei-
tere Items. Die Wichtigkeit beider sprachlicher Fihigkeiten ist deutlich er-
kennbar, wobei die miindlichen Fihigkeiten (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 miindlichen Fihigkeiten (M = 3,87) und interessan-
terweise die Fachdidaktiker*innen fiir Deutsch die schriftlichen Fihigkeiten
(M = 3,8) von Primarstufenlehrer*innen. Hinzu kommt, dass noch weniger
Einigkeit hinsichtlich des Anpassen-Konnens von miindlichen Auferungen an
das Sprachniveau der Schiiler*innen (M = 3,27) herrscht. Denn hier zeigen die
Daten, dass gerade die Fachdidaktiker*innen fiir Deutsch diese Anpassungs-
fihigkeit am wenigsten erwarten (M = 3,08), wohingegen die Mittelwerte bei
allen anderen Befragungsgruppen deutlich hsher 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 (miind-
liche/schriftliche Fahigkeiten) niedriger, was die Zustindigkeit aller Fachberei-
che beim Erlernen dieser Fahigkeiten verstirke.

Einhergehend damit, wollten wir die Verwendung eines addquaten sprach-
lichen Registers im Primarstufenunterricht aus Sicht der Hochschullehrperso-
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nen ergriinden. Die Ergebnisse der vier hierfiir relevanten Items sind in Uber-

sicht 4 dargestellt.

Verwendungeines adaquaten sprachlichen Registers von Primarstufenlehrpersonen

ts6_12 ... ein*e Lehrer*in muss sich fachlich
korrektunter Verwendung von Fachterminologie
ausdriicken kénnen

ts6_11 ... ein*e Lehrer*in muss sich
bildungssprachlichausdriicken kénnen

ts6_10 ... ein*e Lehrer*in muss sich in der
Standardsprache ausdriicken kdnnen _ 3,83

ts6_9 ... ein*e Lehrer*in muss sich sprachlich
korrektausdriicken konnen

3,7 3,75 3.8 3,85 3.9 3,95 4

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

Der korrekte sprachliche Ausdruck (M = 3,95) wird iiber 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 ausdriicken kénnen 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-
en sich dem wiederum nur bedingt an, was darauf hindeuten kénnte, dass ih-
nen auch bildungssprachliche Fihigkeiten 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 Schiiler*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 Schiiler*innen haben (M = 3,71).
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Deutlich geringer fiel die Zustimmung auf die Frage aus, ob Lehrer*innen ele-
mentares Hintergrundwissen iiber andere Sprachsysteme (M = 3,15) haben
sollten. Die Ergebnisse zur Aussage, ob Lehrer*innen einzelne Phrasen (z.B.
Gruflformen) in den Herkunftssprachen der Schiiler*innen verwenden kon-
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 Gegeniiberstellung mit Item 5_15
aus Teilskala 5 (dass bildungssprachliche Kompetenzen von Schiiler*innen
auch in deren Herkunftssprachen geférdert werden sollen; M = 3,23) machen
deutlich, dass Hochschullehrende zwar der Ansicht sind, dass bildungssprach-
liche Kompetenzen auch in den Herkunftssprachen der Schiiler*innen wesent-
lich sind, die Zustindigkeit wird jedoch nicht unbedingt bei den Lehrer*innen
und deren personlicher Auseinandersetzung mit anderen Sprachen als Deutsch
gesehen. Ahnliches lisst sich auch fiir die Hochschullehrenden sagen, denn die
Riickmeldungen aus Teilskala 4 (Item 4_29) deuten darauf hin, dass auch sie
sich nur teilweise zustindig fiithlen, Fachbegriffe, die auch im Primarstufenun-
terricht relevant sind, in andere Sprachen zu iibersetzen (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 fiir ihre Schiiler*innen sein sollten und daher bildungssprachlich kom-
petent in Deutsch agieren sollen (H3 bestitigt). 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 Unterrichtsgegenstinden der Primarstu-
fe von den Hochschullehrenden als wichtig angesechen (H1a bestitigt), was
die Schlussfolgerung zulisst, dass es nicht alleinige Aufgabe des Deutschun-
terrichts ist, die bildungssprachlichen Kompetenzen zu fordern. Die Befragten
gehen davon aus, dass sprachliches und fachliches Lernen einander bedingen
(H2 bestitigt). Das systematische Arbeiten an sprachlichen Fehlern soll jedoch
nur im Deutschunterricht stattfinden (H1b bestitigt).

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

Grundsitzlich ist hier von einer hohen Sensibilisierung fiir die Notwen-
digkeit von bildungssprachlichen Kompetenzen auszugehen, die sich in den
Ergebnissen fiir den sprachsensiblen Umgang in allen Unterrichtsgegenstin-
den manifestieren. Im Umbkehrschluss bedeutet das aber, dass diese Sensi-
bilisierung und die entsprechenden Methoden zur Umsetzung und Féorde-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen bereits in der Ausbildung der Leh-
rer*innen stattfinden miissen. Auch von den Studierenden wiirden 86,5 %
der Hochschullehrenden héhere bildungssprachliche Kompetenzen erwarten
(Teilskala 2, Item 2_9) und miissten folglich in den Lehrveranstaltungen auch
dementsprechend darauf eingehen. So sollte beispielsweise in der hochschuli-
schen Lehre vermehrt geiibt werden, wie sprachlich schwierige Texte fiir Schii-
ler*innen durch sprachliche Hilfestellungen (Scaffolds) entlastet werden kon-
nen. Eine weiters Augenmerk kann dem Modelllernen gelten (vgl. z. B. Reit-
brecht 2021; Wohrer & Reitbrecht 2020) — und zwar in doppeltem Sinn und
mit doppeltem Effekt: Wenn Hochschullehrende Modelllernen vermehrt in
ihre Lehrveranstaltungen integrieren, hitten die Studierenden die Maglich-
keit, dieses didaktische Handeln als Umsetzungsmdoglichkeit fiir ihren spite-
ren Unterricht auszuprobieren und gleichzeitig ihre eigenen bildungssprachli-
chen Kompetenzen auszubauen. Die Riickmeldungen zeigen jedoch, dass nur
knapp mehr als die Hilfte der Hochschullehrenden Modelllernen (54,8 %,
Teilskala 4, Item 4_15) aktiv in ihre Lehre aufnimmt. Deshalb gilt es konkre-
te Umsetzungsmaglichkeiten in gezielten Fortbildungsmafinahmen fiir Hoch-
schullehrende anzuregen und zu aktivieren.
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7 Ausblick

Hochschullehrende haben beziiglich bildungssprachlicher (Lehr-)Kompeten-
zen von Lehrer*innen hohe Anspriiche und erachten eine entsprechende Un-
terrichtsgestaltung als grundsitzlich 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 verfiigen offensichtlich iiber ein zu geringes Methodenreper-
toire hinsichtlich des Aufbaus gezielter bildungssprachlicher Kompetenz(en)
bei Studierenden, weswegen Unterstiitzungsmafinahmen in der Primarstufen-
ausbildung in allen Fichern dringend zu verankern sind.

In den Projektphasen 2 (Gruppengespriche) 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
grundsitzlich positive Haltung der Hochschullehrenden soll dadurch in kon-
krete Mafinahmen miinden, damit Sprachliche Bildung auch in der Hoch-
schullehre zu einem durchgiingigen Prinzip wird.
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