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Zusammenfassung
Die Förderung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen ist in den Bildungs- und Rahmen-
plänen vieler Bundesländer als gemeinsame Aufgabe aller Fächer fest verankert. Um 
diese Anforderung erfüllen zu können, müssen Lehrkräfte die Bereitschaft entwickeln, 
Unterricht sprachförderlich zu gestalten. Außerdem benötigen sie das dafür notwendi-
ge sprachbezogene Wissen. Die universitäre Ausbildung angehender Lehrkräfte ist ein 
zentraler Ort, an dem durch entsprechende Lerngelegenheiten der Grundstein für den 
Erwerb pädagogischen Sprachwissens und positiver Überzeugungen gegenüber sprach-
bewusstem Fachunterricht gelegt werden müsste. Die Thematisierung von sprachlicher 
Heterogenität im Unterricht ist bislang aber nicht für alle Lehramtsstudierenden in allen 
Bundesländern obligatorisch.
Basierend auf einer Online-Befragung von 121 Lehramtsstudierenden geht unsere Unter-
suchung deshalb der Frage nach, inwiefern zukünftige Lehrkräfte an einer Universität 
ohne obligatorische Studienangebote im Bereich Deutsch als Zweitsprache (DaZ) auf den 
Umgang mit sprachlicher Diversität im Fachunterricht vorbereitet werden. Untersucht 
wurde, wie Lehramtsstudierende dem Umgang mit sprachlicher Heterogenität im Fach-
unterricht gegenüberstehen, inwiefern sie fach- und bildungssprachliche Merkmale, die 
insbesondere für Zweitprachenlernende verstehenshinderlich sein können, in einem Er-
klärtext identifizieren können und welche Lerngelegenheiten im Bereich DaZ sie wäh-
rend des Studiums wahrgenommen haben.
Schlüsselwörter: sprachliche Diversität; sprachförderlicher Fachunterricht; Lehrkräfteaus-
bildung; sprachbezogenes Professionswissen; Lehrkraftüberzeugungen; Mehrsprachigkeit
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Well Prepared for Dealing with Linguistic Diversity in the 
Classroom?
An Exploration of Teachers’ Beliefs, Pedagogical Language Knowledge 
and Language-related Learning Opportunities

Abstract
Educational curricula in many German federal states require educators of all school sub-
jects and grades to support their students’ academic language development. In order to 
fulfil this challenging task, teachers must not only understand the needs of a linguistical-
ly diverse student body, but also acquire the pedagogical language knowledge necessary 
to provide linguistically responsive instruction. The university plays an important role 
in the education of future teachers and should therefore provide learning opportunities 
that offer the chance to gain basic linguistic knowledge and to develop positive attitudes 
towards inclusive language education. However, dealing with linguistic diversity in the 
classroom is not yet a compulsory topic for pre-service teachers in all federal states.
Based on an online-survey among 121 pre-service teachers, we aimed to obtain infor-
mation about the level of preparedness of pre-service teachers to deal with linguistic di-
versity in subject teaching. At a university without compulsory courses on the topic, we 
investigated the participants’ beliefs about linguistic diversity in the classroom, their fa-
miliarity with academic language features, and the learning opportunities they had ben-
efited from during their studies. 
Keywords: linguistic diversity; linguistically responsive teaching; teacher education; peda-
gogical language knowledge; teachers’ beliefs; multilingualism

1	 Hintergrund und Motivation

Die Förderung (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen ist in den Bildungs- und Rah-
menplänen vieler Bundesländer als gemeinsame Aufgabe von Lehrkräften aller Fä-
cher und Jahrgangsstufen festgeschrieben (u. a. Behörde für Schule und Berufsbildung, 
2022; Niedersächsisches Kultusministerium, 2019). In Niedersachsen wurde die Wich-
tigkeit einer durchgängigen Sprachbildung für alle Schüler*innen als Querschnittsauf-
gabe von Schule zuletzt im Runderlass „Schulische Förderung von Deutsch als Zweit- 
und Bildungssprache“ hervorgehoben (Niedersächsisches Kultusministerium, 2023). 
Die Kultusminister*innenkonferenz empfiehlt zudem, die mehrsprachigen Kompe-
tenzen von Schüler*innen im Unterricht zu nutzen (Kultusminister*innenkonferenz, 
2017, 2019). Auf bildungspolitischer- und administrativer Ebene wurde somit ein 
Rahmen dafür geschaffen, dass sprachliche Bildung durchgängig im Unterricht prak-
tiziert wird.

Es ist jedoch nicht davon auszugehen, dass die alltägliche Unterrichtspraxis in 
Deutschland an Prinzipen einer sprachförderlichen Unterrichtsgestaltung ausgerich-
tet ist: Untersuchungen zeigen, dass Lehrkräfte Sprachbildung im Fachunterricht zwar 
grundsätzlich befürworten, sich durch ihre Ausbildung aber nicht ausreichend für die-
se Aufgabe qualifiziert fühlen (Becker-Mrotzek et al., 2012; Brandt, 2021; Riebling, 
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2013). Um ihren Unterricht sprachbewusst gestalten zu können, benötigen Lehrkräfte 
sprachbezogenes Professionswissen, das im englischsprachigen Raum auch als pedago-
gical language knowledge (PLK) (Bunch, 2013; Galguera, 2011) bezeichnet wird. Bis-
lang ist zwar nicht abschließend geklärt, aus welchen Facetten sich PLK zusammen-
setzt, es ist aber anzunehmen, dass linguistisches Grundlagenwissen – beispielsweise 
Wissen über die Besonderheiten unterschiedlicher sprachlicher Register und ihrer 
Funktionalität – eine wesentliche Grundlage für sprachbewusstes Unterrichtshandeln 
ist. Außerdem können die professionellen Überzeugungen von Lehrkräften (teacher 
beliefs), also solche Überzeugungen, die sich auf das Lehren und Lernen beziehen, ihre 
unterrichtliche Praxis und die Leistungsentwicklung von Lernenden beeinflussen. Ob 
Sprache im Fachunterricht ein besonderer Stellenwert beigemessen wird und/oder die 
mehrsprachigen Ressourcen von Schüler*innen im Unterricht berücksichtigt werden, 
hängt also auch von den Lehrkraftüberzeugungen zum Umgang mit sprachlicher He-
terogenität im Fachunterricht ab (Brandt, 2021).

Die universitäre Ausbildung angehender Lehrkräfte ist ein zentraler Ort, an dem 
durch das Angebot entsprechender Lerngelegenheiten der Grundstein für den Erwerb 
pädagogischen Sprachwissens und positiver Überzeugungen gegenüber sprachbewuss-
tem Fachunterricht gelegt werden müsste (Paetsch et al., 2019). Die T﻿hematisierung 
von sprachlicher Heterogenität (Sprachförderung/Deutsch als Zweitsprache) als ob-
ligatorischem Bestandteil für alle Lehramtsstudierenden ist durch Gesetze oder Ver-
ordnungen bislang in zehn Bundesländern vorgesehen; der Umfang und die Inhal-
te der Studienanteile variieren je nach Bundesland und je nach studiertem Lehramt 
aber stark (Baumann, 2017). In Niedersachsen beispielsweise ist seit 2015 in der Ver-
ordnung über Masterabschlüsse festgelegt, dass alle angehenden Lehrkräfte pädagogi-
sche und didaktische Basiskompetenzen in Deutsch als Zweit- und Bildungssprache 
erwerben müssen (Landesregierung Niedersachsen, 2015), die inhaltlichen Vorgaben 
zu entsprechenden Studieninhalten bleiben darin jedoch vage (Baumann, 2017).

Vor dem dargestellten Hintergrund geht dieser Beitrag – im Sinne einer Bestandsauf-
nahme  – der Frage nach, inwiefern Lehramtsstudierende an einer niedersächsischen 
Universität ohne obligatorische Studienanteile im Bereich Deutsch als Zweitspra-
che (DaZ) bzw. Umgang mit sprachlicher Heterogenität auf das Unterrichten einer 
sprachlich diversen Schüler*innenschaft vorbereitet werden. Zu diesem Zweck wurde 
untersucht, i) wie die Studierenden dem Umgang mit sprachlicher Heterogenität im 
Fachunterricht gegenüberstehen, ii) inwiefern sie (bildungs-)sprachliche Merkmale in 
einem Erklärtext aus dem Fach Deutsch identifizieren können und iii) welche Lernge-
legenheiten die zukünftigen Lehrkräfte im Bereich Deutsch als Zweitsprache/Umgang 
mit sprachlicher Heterogenität im Studium wahrnehmen.
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2	 Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung

2.1	 Bildungssprache und (bildungs-)sprachförderlicher Fachunterricht

In empirischen Untersuchungen zeigt sich wiederkehrend, dass ein enger Zusammen-
hang zwischen Sprachkompetenzen im Deutschen und dem fachlichen Lernerfolg 
von Schüler*innen besteht (u. a. Härtig et al., 2015; Leutner et al., 2004; Paetsch et al., 
2016; Prediger, 2019). Zudem liegen empirische Hinweise dafür vor, dass für den Bil-
dungserfolg von Kindern und Jugendlichen insbesondere bildungssprachliche Kompe-
tenzen (academic language/the language of schooling) von Bedeutung sind (Cummins, 
2000; Heppt et al., 2016): Bildungssprache ist nicht nur das Medium, in dem schuli-
sches Wissen transportiert wird, sondern sie dient auch dem Nachweis erfolgreichen 
Wissenserwerbs (Berendes et al., 2013; Morek & Heller, 2012). Bildungssprache ist so-
mit „(Bildungs-)Ziel und Handwerkszeug der Institution Schule gleichermaßen“ (Döll, 
2013, S. 171).

In der Literatur werden Merkmale von Bildungssprache beschrieben, die sich ver-
schiedenen sprachlichen Ebenen zuordnen lassen (Überblicksdarstellungen z. B. in 
Gogolin  & Duarte, 2016; Stahns, 2016): Zu den Merkmalen auf lexikalisch-semanti-
scher Ebene zählen beispielsweise Komposita, Fachbegriffe, nichtfachliche Fremd-
wörter oder Nominalisierungen. Merkmale auf morpho-syntaktischer Ebene umfassen 
Kohäsionsmarkierungen, Funktionsverbgefüge, umfängliche Attribute sowie Geni-
tiv- und Passivkonstruktionen. Zur syntaktischen Ebene zählen komplexe syntaktische 
Strukturen, wie Nebensatzgefüge oder Partizipialkonstruktionen. Auch satzübergrei-
fende kohäsionsstiftende Mittel (u. a. textstrukturelle Vor- und Rückverweise) sind Teil 
des bildungssprachlichen Registers. Auf diskursiver Ebene zeichnet sich Bildungsspra-
che u. a. durch einen hohen Anteil monologischer Formen, eine klare Festlegung von 
Sprecher*innenrollen und stilistische Konventionen aus. Zudem ist die erfolgreiche 
Durchführung von Sprachhandlungen wie „beschreiben“, „erklären“ oder „argumen-
tieren“ an bestimmte schriftsprachliche (bildungssprachliche) Mittel, Formulierungs-
muster und Texttypen gebunden (Feilke, 2012).

Die empirische Befundlage zu der Frage, welche sprachlichen Merkmale für Lernen-
de mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen Hürden beim Wissenserwerb darstel-
len, ist bislang uneinheitlich. Weitgehend Einigkeit scheint darüber zu bestehen, dass 
der Erwerb von Bildungssprache alle Lernenden, die in Elternhäusern aufwachsen, 
in denen auf schulrelevante Fähigkeiten vorbereitende literale Praxen selten vorkom-
men, eine besondere Herausforderung darstellt: Sie müssen sich gleichzeitig fachli-
che Inhalte erschließen und die dafür benötigten sprachlichen Kompetenzen erwer-
ben. Insbesondere Schüler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen und/oder in 
sozioökonomisch benachteiligten Elternhäusern aufwachsen, bedürfen einer syste-
matischen Unterstützung, um diese Aufgabe erfolgreich zu meistern (Gogolin et al., 
2013; Schleppegrell, 2012). Zu einer solchen durchgängigen Unterstützung zählt, dass 
fachliches und sprachliches Lernen miteinander verbunden werden und die Förde-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen (im Deutschen) in jedem Unterricht erfolgt 
(sprachsensibler/sprachbewusster Unterricht) (Becker-Mrotzek & Wörfel, 2020). Auch 
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die Nutzung lebensweltlich mehrsprachiger Ressourcen im Unterricht – etwa in Form 
von translanguaging oder Sprachvergleichen  – gilt potenziell als lernunterstützend 
(u. a. Duarte, 2018; Gantefort, 2020).

2.2	 Professionelles Wissen und Überzeugungen von Lehrkräften im 
Kontext sprachlicher Heterogenität

Eine wichtige Voraussetzung dafür, dass Lehrkräfte sprachbewusst agieren können, ist, 
dass sie a) über das dafür notwendige pädagogische Sprachwissen verfügen und b) 
die Bereitschaft zu einer sprachbewussten Unterrichtsgestaltung und zum Einbezug 
von Mehrsprachigkeit in den Unterricht entwickeln. Beides, pädagogisches Sprachwis-
sen und Überzeugungen zum Umgang mit sprachlicher Diversität im Unterricht, kann 
durch das Angebot/die Nutzung sprachbezogener Lerngelegenheiten im Studium ent-
wickelt und geprägt werden.

2.2.1	 Sprachbezogenes Professionswissen von (angehenden) Lehrkräften

Das professionelle Wissen von Lehrkräften gilt in der Forschung zur Expertise von 
Lehrkräften als wesentliche Voraussetzung für erfolgreiches unterrichtliches Handeln. 
Anknüpfend an die von Shulman (1987) vorgeschlagene Taxonomie des Professions-
wissens von Lehrkräften, die Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisches 
Wissen unterscheidet, haben Galguera (2011) und Bunch (2013) den Begriff „päda-
gogisches Sprachwissen“ (pedagocial language knowledge) vorgeschlagen, um die Art 
von sprachbezogenem Wissen zu beschreiben, die (angehende) Lehrkräfte benötigen, 
um sprachlicher Vielfalt im Unterricht kompetent zu begegnen und ihre Schüler*in-
nen beim Erwerb von Bildungssprache unterstützen zu können. Hierzu zählen lingu-
istisches Grundlagenwissen, Wissen über den Spracherwerb, ein Bewusstsein für die 
Unterschiede zwischen mündlicher und schriftlicher Sprache sowie Wissen über die 
Besonderheiten und Funktionen von Bildungssprache (inkl. sprachlicher Merkmale 
in fachspezifischen Texten und Aufgabenstellungen) (Bunch, 2013). Die Fähigkeit, die 
sprachlichen Anforderungen des Unterrichts analysieren zu können, ist überdies ein 
zentraler Bestandteil des Scaffolding-Ansatzes, der Lernende bei der sprachlichen und 
fachlichen Aneignung neuer Inhalte und Konzepte unterstützen soll (Gibbons, 2006).

Auch wenn es nach wie vor kaum Studien gibt, die den Zusammenhang zwischen 
dem professionellen Wissen von Lehrkräften und ihrer Unterrichtspraxis im Kon-
text sprachlicher Diversität untersuchen, haben sich in den vergangenen Jahren zu-
nehmend auch im deutschsprachigen Raum Untersuchungen auf das sprachbezo-
gene Wissen von (angehenden) Lehrkräften fokussiert: Im Rahmen einer Studie 
im Projekt DaZKom (Ehmke et al., 2018) zeigte sich, dass rund 91  Prozent der teil-
nehmenden Lehramtsstudierenden unterschiedlicher Fächer und Lehramtsformen 
(n = 1.383) nicht über das in einem Standard-Setting-Verfahren mit Expert*innen 
festgelegte Mindestniveau an DaZ-bezogener Kompetenz verfügten (Gültekin-Kara-
koç, 2018). Auch in einer Untersuchung unter Hamburger Lehramtsstudierenden der 
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mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächer erreichten fast 90 Prozent (n = 298) der 
Teilnehmenden nicht den Mindeststandard an DaZ-bezogener Kompetenz, der für ei-
nen angemessenen Umgang mit einer sprachlich heterogenen Schülerschaft notwen-
dig wäre (Schroedler & Lengyel, 2018).1

Auch zu der Frage, inwieweit Lehrkräfte in der Lage sind, (bildungs-)sprachliche Hür-
den in fachlichen Texten zu erkennen, ist bislang wenig bekannt. Vorliegende Befunde 
liefern Hinweise dafür, dass sich (angehende) Lehrpersonen mehrheitlich zwar darü-
ber bewusst sind, dass sprachliche Merkmale potenziell das Verständnis von fachli-
chen Texten beeinträchtigen können (Jost et al., 2017). Die Wahrnehmung beschränkt 
sich  – selbst bei Lehrkräften mit Weiterbildung im Bereich DaZ  – aber oftmals auf 
den Bereich fachlicher Termini (Brandt et al., 2023; Petersen & Peuschel, 2020; Wall-
ner, 2020).

2.2.2	 Überzeugungen von (angehenden) Lehrkräften zum Umgang mit sprachlicher 
Heterogenität im Unterricht

Neben dem professionellen Wissen von Lehrkräften wird in der Lehr-Lern-Forschung 
ein besonderes Augenmerk auf die professionsbezogenen Überzeugungen und Wert-
haltungen von Lehrkräften (teacher beliefs) gelegt, weil diese in engem Zusammen-
hang mit unterrichtlichem Handeln und dem Lernerfolg von Schüler*innen stehen 
(Baumert  & Kunter, 2006; Seiz et al., 2017). Verschiedene empirische Untersuchun-
gen aus dem deutschsprachigen Raum zeigen, dass (angehende) Lehrkräfte sprachli-
cher Bildung im Fachunterricht generell positiv gegenüberstehen, insbesondere dann, 
wenn es um die Förderung von Kompetenzen im Deutschen geht (Fischer et al., 2018; 
Schroedler & Fischer, 2020): Viele Lehrkräfte sind der Ansicht, dass jeder Unterricht, 
auch Sprachunterricht und Sprachförderung, generell wichtig und nützlich ist (Becker-
Mrotzek et al., 2012; Tajmel, 2010). Mehrsprachigkeit als solche nehmen die befragten 
Lehrer*innen zwar als Potenzial wahr, den Einbezug (migrationsbedingter) Mehrspra-
chigkeit in den Fachunterricht sehen sie jedoch häufig kritisch (Brandt, 2021; Schli-
ckum, 2013). In einer auf Selbstauskünften basierenden quantitativen Lehrkräftebefra-
gung deutet sich an, dass Lehrkräfte mit positiven Überzeugungen zu Sprachbildung 
im Fachunterricht ihre Unterrichtspraxis dementsprechend ausrichten (Brandt, 2021). 

2.3	 Universitäre Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache/
Umgang mit sprachlicher Heterogenität

Wie wichtig universitäre Lerngelegenheiten für die Entwicklung von Kompetenzen 
im Umgang mit sprachlicher Heterogenität im Unterricht sind, wird in verschiede-
nen empirischen Untersuchungen deutlich. Im Rahmen des DaZKom-Projekts konn-

1	 Verwendet wurde in beiden Untersuchungen der sogenannte DaZKom-Test. DaZ-Kompe-
tenz untergliederte sich darin in drei Dimensionen mit jeweils zwei Subdimensionen: Fach-
register (Grammatische Strukturen und Wortschatz, Semiotische Systeme), Mehrsprachig-
keit (Zweitspracherwerb, Migration) und Didaktik (Diagnose, Förderung) (vgl. Ohm, 2018).
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te gezeigt werden, dass Studierende, die im Studium Lerngelegenheiten im Bereich 
Deutsch als Zweitsprache wahrgenommen hatten, über höhere DaZ-bezogene Kom-
petenzen verfügten als ihre Kommiliton*innen, die solche Angebote nicht oder nur in 
geringerem Umfang genutzt hatten (Hammer et al., 2015). In den Projekten ProfaLe 
und Sprachen-Bilden-Chancen konnten bei Lehramtsstudierenden nach dem Besuch 
sprachbildungsbezogener Veranstaltungen signifikant höhere fachunterrichtsrelevan-
te DaZ-Kompetenzen gemessen werden (Paetsch et al., 2019; Schroedler  & Lengyel, 
2018). Insbesondere konkrete DaZ-spezifische Handlungen während des Studiums, 
zum Beispiel die Analyse authentischer Schüler*innentexte oder die Arbeit mit kon-
kreten Spracherwerbsbeispielen von Zweitsprachenlernenden, haben sich als geeignet 
zur Vorhersage DaZ-bezogener Kompetenz erwiesen (Ehmke & Lemmrich, 2018). In 
verschiedenen Untersuchungen konnte außerdem ein positiver Zusammenhang zwi-
schen der Nutzung von Lerngelegenheiten und den Überzeugungen zum Umgang mit 
sprachlicher Heterogenität im Fachunterricht nachgewiesen werden: Je mehr Lern-
gelegenheiten im Bereich DaZ/Umgang mit sprachlicher Heterogenität (angehende) 
Lehrkräfte wahrnehmen, desto positiver stehen sie einer sprachbildenden Unterrichts-
praxis gegenüber (und vice versa) (Lange & Pohlmann-Rother, 2020; Schroedler et al., 
2022).

Wie eingangs angedeutet, variieren die Gesetze und Verordnungen hinsichtlich der 
von Lehramtsstudierenden zu erwerbenden Kompetenzen im Umgang mit sprachli-
cher Heterogenität in unterschiedlichen Bundesländern beträchtlich (Baumann, 2017). 
Dies spiegelt sich auch in den Curricula der Hochschulen wider: Während beispiels-
weise in Nordrhein-Westfalen und Berlin für alle Lehramtsstudierenden verpflichten-
de DaZ-Module implementiert wurden, werden Themen wie Sprachförderung und 
DaZ an niedersächsischen Universitäten in der Regel nicht als gesonderte Module an-
geboten, sondern in bestehende Module verschiedener Disziplinen integriert (Busse, 
2020; Witte, 2017).

Dies gilt auch für die Universität, an der die vorliegende Untersuchung durchgeführt 
wurde: Eine Analyse der Modulbeschreibungen der Unterrichtsfächer an der Leupha-
na Universität (Samland, 2022) zeigt, dass die Themen Heterogenität und Inklusion 
in der Mehrheit der fachspezifischen Anlagen Erwähnung finden. Inwiefern sprach-
bezogene Inhalte (als Teil von Heterogenität) in den Modulen thematisiert werden, 
geht aus den Beschreibungen jedoch nicht eindeutig hervor. Lediglich für Studierende 
der Fächer Deutsch und Englisch ist der Erwerb linguistischer Basiskompetenzen, so-
wie die Auseinandersetzung mit Themen wie Diagnostik, Schriftlichkeit/Mündlichkeit 
und Sprachförderung, als obligatorischer Teil des Studiums vorgesehen. In den fach-
spezifischen Bestimmungen für das Fach Deutsch finden sich überdies explizite Hin-
weise darauf, dass Studierende Kompetenzen im Bereich Spracherwerb, sprachliche 
Diversität und Mehrsprachigkeit erwerben sollen.2

2	 Lehramtsstudierende können überdies fakultativ zwei Module absolvieren, um eine Quali-
fikation im Bereich Deutsch als Zweitsprache zu erlangen. Die Plätze für eine Teilnahme an 
dieser Zusatzqualifikation sind jedoch begrenzt.
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2.4	 Forschungsfragen

Vor dem dargestellten Hintergrund gehen wir in unserem Beitrag drei Hauptfor-
schungsfragen nach:

1)	 Wie sind die professionellen Überzeugungen von Lehramtsstudierenden gegenüber 
sprachförderlichem Unterricht und dem Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Fach-
unterricht beschaffen?

2)	 Inwiefern können angehende Lehrkräfte unterschiedliche (bildungs-)sprachliche 
Merkmale in einer schriftlichen Erklärung im Fach Deutsch identifizieren (als Teil 
sprachbezogenen Professionswissens)?

3)	 In welchem Umfang haben die teilnehmenden Lehramtsstudierenden im Studium 
Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache bzw. Umgang mit sprach-
licher Heterogenität genutzt? 

Zusätzlich untersuchen wir, inwiefern sich Studierende des Faches Deutsch von ihren 
Kommiliton*innen, die dieses Fach nicht studieren, in Bezug auf die Fragen 1–3 un-
terscheiden.

3	 Methodisches Vorgehen

Die Datengrundlage für die vorliegende Untersuchung bildet eine Online-Erhebung 
unter Lehramtsstudierenden (Grund-, Haupt-, Real- und Berufsschullehramt), die im 
Rahmen eines Projekts im interdisziplinären Forschungszentrum ERLE (Empirical 
Research on Language and Education) an der Leuphana Universität Lüneburg Anfang 
2021 durchgeführt wurde. Die Befragung erfolgte im Rahmen von zwei Vorlesungen; 
die Teilnahme war freiwillig und anonym. Die Bearbeitungszeit war nicht begrenzt. 
Sie betrug durchschnittlich 40 Minuten.

3.1	 Stichprobe

Insgesamt haben 121 Studierende an der Befragung teilgenommen. Der überwiegen-
de Teil der Teilnehmenden war weiblich (90.2 %). Rund drei Viertel der Befragten 
(75.4 %) waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 21 und 25 Jahre alt. Etwa zwei 
Drittel der Studierenden (62.3 %) befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung in der 
Bachelorphase ihres Studiums.3 Annähernd drei Viertel der Teilnehmenden (72.7 %) 
studierten das Unterrichtsfach Deutsch.

3	 Das Bachelor-Programm (Grund-, Haupt-, Real- und Oberschulen) verbindet das Studium 
zweier Unterrichtsfächer mit erziehungswissenschaftlichen, psychologischen, gesellschafts- 
und kulturwissenschaftlichen Inhalten. Erst im anschließenden Masterstudiengang erfolgt 
eine Entscheidung für das Grundschul- bzw. Haupt-/Realschullehramt.
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3.2	 Untersuchungsinstrumente

Als Teil der Untersuchung wurden die Studierenden zunächst gebeten, die sprachliche 
Schwierigkeit eines Erklärtextes für das Unterrichtsfach Deutsch (Jahrgangsstufe 9) 
einzuschätzen. Das Antwortformat war fünfstufig und reichte von 1 = „nicht schwie-
rig“ bis 5 = „sehr schwierig“. Anschließend sollten fünf Textausschnitte hinsichtlich 
möglicher sprachlicher Hürden analysiert werden. Gegenstand des Erklärtextes war 
die satzinterne Großschreibung, eine der Hauptfehlerquellen der Orthografie (Bangel 
et al., 2020). Die fünf Ausschnitte aus der Erklärung wurden in sprachlicher Hinsicht 
manipuliert; sie enthielten insgesamt 31 unterschiedliche sprachliche Merkmale, die 
insbesondere für Schüler*innen mit wenig ausgebauten bildungssprachlichen Fähig-
keiten im Deutschen potenziell verstehenshinderlich sind (vgl. Kap.  2.1). Die Merk-
male lassen sich in sechs Kategorien unterteilen: i) Fachbegriffe (z. B. Nominalklam-
mer, syntaktische Einheit), ii) bildungssprachliche Termini und Kollokationen (z. B. 
die Identifizierung, verfügen über), iii) Passivkonstruktionen/unpersönliche Ausdrü-
cke (z. B. wird geöffnet/geschlossen), iv) komplexe morphosyntaktische Strukturen (z. B. 
Genitivkonstruktionen und umfängliche Attribute), v) komplexe Satzgefüge (z. B. ein-
geschobene Relativsätze), sowie vi) Merkmale referenzieller Komplexität (z. B. anapho-
rische und kataphorische Referenzen wie dieser oder dafür). Die offenen Antworten 
der Studierenden wurden mit Hilfe eines Kodiermanuals durch zwei wissenschaftli-
che Mitarbeiterinnen unabhängig voneinander kodiert (κ = .91). Um die Validität des 
Instruments zu prüfen, wurden die Textausschnitte außerdem fünf Expert*innen aus 
den Bereichen Deutsch als Zweitsprache, Deutsch als Fremdsprache und Sprachwis-
senschaft vorgelegt. Die Antworten der Expert*innen wurden ebenfalls kodiert und 
analysiert (κ = .79). Vier Items wurden von keinem Experten/keiner Expertin als po-
tenzielle Verstehenshürde betrachtet und deshalb von den Analysen ausgeschlossen. 

Die professionsbezogenen Überzeugungen der Studierenden zu einer sprachsensiblen 
Gestaltung des Fachunterrichtes und dem Einbezug von Mehrsprachigkeit in den 
Fachunterricht wurden mit Hilfe zweier Likert-Skalen (basierend auf Brandt, 2021 
und Roth et al., 2016) erfasst. Sie umfassten jeweils sechs Einzelitems (vgl. Abb. 1 und 
2). Das sechsstufige Antwortformat reichte von 1 = „stimme gar nicht zu“ bis 6 = „stim-
me voll und ganz zu“. Die Skala Überzeugungen zu Sprachbildung im Fachunterricht 
zielte darauf ab, die Überzeugungen von (angehenden) Lehrkräften zum Einbezug von 
Sprachbildung in den Fachunterricht (mit Fokus auf die Förderung des Deutschen) zu 
erfassen (Beispielitem: „Jeder Unterricht ist auch Sprachunterricht“). Die Skala Über-
zeugungen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht bildete die Überzeugungen von (ange-
henden) Lehrkräften hinsichtlich der Nützlichkeit des Einbezugs migrationsbedingter 
Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht ab (Beispielitem: „Mehrsprachige SuS können 
besser lernen, wenn sie dazu neben dem Deutschen auch ihre Erstsprache gebrauchen 
können“).

Die Häufigkeit konkreter DaZ-bezogener Lerngelegenheiten während des Studiums 
wurde mit der ebenfalls aus sechs Items bestehenden Skala DaZ-Handlungen (basie-
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rend auf Ehmke und Lemmrich 2018) erfasst (vgl. Abb.  5). Das Antwortformat war 
fünfstufig (1 = „gar nicht“ bis 5 = „in mehreren ganzen Lehrveranstaltungen“).

4	 Ergebnisse der Untersuchung

4.1	 Wie sind die professionellen Überzeugungen der 
Lehramtsstudierenden gegenüber sprachförderlichem Unterricht und 
dem Einbezug von Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht beschaffen?

4.1.1	 Überzeugungen zu Sprachbildung im Fachunterricht

Wie aus Abbildung  1 ersichtlich, sind die Überzeugungen der befragten Studieren-
den zu Sprachbildung im Fachunterricht (α = .77) mit Fokus auf die Förderung des 
Deutschen insgesamt sehr positiv ausgeprägt: Der Mittelwert der Skala liegt bei 5.15 
(SD = 0.65, min. = 3.6, max. = 6) bei einem theoretischen Maximum von 6.4 Eine genau-
ere Betrachtung der Einzelitems zeigt, dass fast alle der befragten zukünftigen Lehr-
kräfte den Aussagen („eher“ bis „voll und ganz“) zustimmten, dass jeder Unterricht 
auch Sprachunterricht sei (99.2 %) und dass Fachunterricht ein hohes Sprachlernpo-
tenzial berge (95.9 %). Nur ein kleiner Teil der Befragten (9.2 %) war der Ansicht, dass 
Sprachförderung (eher) keine Aufgabe des Fachunterrichts sei. Deutschstudierende 
und Studierende anderer Fächer unterschieden sich insgesamt hinsichtlich ihrer Über-
zeugungen zu Sprachbildung im Fachunterricht nicht signifikant (z = 0.137, p = .891).

4.1.2	 Überzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Fachunterricht

Die Betrachtung der Gesamtskala Überzeugungen zum Einbezug migrationsbedingter 
Mehrsprachigkeit in den Fachunterricht (α = .72) zeugt davon, dass auch die Überzeu-
gungen der Studierenden zu migrationsbedingter Mehrsprachigkeit insgesamt eher 
positiv beschaffen sind (M = 4.01, SD = 0.74, min. = 2.5, max. = 5.8). Innerhalb der Skala 
zeigen sich jedoch Unterschiede in den Zustimmungsraten (vgl. Abb. 2): Die Mehrheit 
der Befragten (85.1 %) stimmte der Aussage (eher) zu, dass mehrsprachige Schüler*in-
nen besser lernen können, wenn sie dazu neben dem Deutschen auch ihre Erstsprache 
gebrauchen können. Ebenso vertrat der überwiegende Anteil der Befragten (82.6 %) 
(eher) die Auffassung, dass sich eine institutionell auferlegte Einsprachigkeit negativ 
auf das Selbstbewusstsein und die Identitätsentwicklung Mehrsprachiger auswirken 
könne. Trotzdem waren 80.2 Prozent der angehenden Lehrkräfte (eher) der Ansicht, 
dass es für die eigene Arbeit hilfreich wäre, wenn alle Schüler*innen durchweg die 
deutsche Sprache zur Kommunikation nutzen würden. Ein Vergleich zwischen Studie-
renden mit und ohne Deutsch als Unterrichtsfach zeigt, dass sich die beiden Gruppen 
hinsichtlich ihrer Überzeugungen zu Mehrsprachigkeit im Unterricht insgesamt nicht 
unterschieden (t(119) = 0.99, p = .325).

4	 Das negativ formulierte Item („Sprachförderung ist keine Aufgabe des Fachunterrichts.“) 
wurde für die Analyse invertiert, so dass ein höherer Wert auf der Skala mit positiveren 
Überzeugungen einhergeht.
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Abb. 2:	 Zustimmungsanteile (in Prozent) zu den Items der Skala Überzeugungen zu 
Mehrsprachigkeit im Unterricht (n = 121)
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Quelle:	 eigene Darstellung basierend auf Roth et al., 2016.

Abb. 1:	 Zustimmungsanteile (in Prozent) zu den Items der Skala Überzeugungen zu 
Sprachbildung im Fachunterricht (n = 121)  
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4.2	 Inwiefern können angehende Lehrkräfte unterschiedliche (bildungs-)
sprachliche Merkmale in einer Erklärung aus dem Fach Deutsch 
identifizieren? 

Die globale Einschätzung der sprachlichen Schwierigkeit des Erklärtextes durch die 
Studierenden war uneinheitlich (vgl. Abb.  3): Während etwas weniger als die Hälf-
te (44.2 %) der Studierenden die sprachliche Komplexität des Textes für Neuntkläss-
ler*innen als „(eher) nicht schwierig“ bewertete, war etwas über die Hälfte (53.3 %) der 
Ansicht, dass der Text für Schüler*innen in Jahrgang 9 sprachlich „(eher) schwierig“ 
sei. Nur ein kleiner Teil (2.5 %) der Befragten hielt den Text in sprachlicher Hinsicht 
für Schüler*innen in Jahrgang 9 für „sehr schwierig“. Studierende mit Unterrichtsfach 
Deutsch unterschieden sich hinsichtlich ihrer Einschätzung nicht signifikant von ih-
ren Kommiliton*innen, die dieses Unterrichtsfach nicht studierten (z = 1.46, p = .14).

Abb. 3:	 Wahrgenommene Textschwierigkeit für SuS in Klasse 9 (n = 121; in Prozent) 
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Quelle:	 eigene Darstellung.

Abbildung 4 zeigt die prozentualen Anteile (der maximal zu erreichenden Punktzahl) 
aller erkannter sprachlicher Hürden in den fünf Textabschnitten (27 Items, M = 10.10, 
SD = 8.49, min. = 0.00, max. = 44.44, α = .77). Von den insgesamt 121 Befragten identi-
fizierte rund ein Drittel (33.9 %) unter ein Prozent der bildungssprachlichen Merk-
male als potenzielle sprachliche Hürde für das Verstehen des Textes. Fast ein weite-
res Drittel (28.9 %) der Studierenden benannte zwischen ein und zehn Prozent der in 
den Textausschnitten enthaltenen sprachlichen Hürden als solche. Nur etwas über drei 
Prozent der teilnehmenden Lehramtsstudierenden (3.3 %) waren in der Lage, mehr als 
30 Prozent der in den Texten enthaltenen sprachlichen Schwierigkeiten zu erkennen. 
Studierende mit Unterrichtsfach Deutsch unterschieden sich hinsichtlich ihrer Fähig-
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keit, sprachliche Hürden in der Erklärung zu identifizieren, im Mittel nicht signifi-
kant von ihren Kommiliton*innen, die das Fach Deutsch nicht studierten (z = 1.90, 
p = .057).

Betrachtet man die prozentualen Anteile richtiger Lösungen getrennt nach den ver-
schiedenen Ebenen sprachlicher Komplexität (Abb.  5), zeigt sich, dass von allen 
schwierigkeitsgenerierenden sprachlichen Merkmalen solche aus der Kategorie „Fach-
begriffe“ von den Studierenden mit ca. 23 Prozent am häufigsten identifiziert wurden 
(M = 22.73; SD = 18.44). Am zweithäufigsten benannten die Studierenden sprachliche 
Merkmale, die der Kategorie „komplexer Satzbau“ bzw. „Syntax“ zuzuordnen sind: Im 
Mittel wurden rund acht Prozent der in den Textabschnitten enthaltenen komplexen 
Satzstrukturen identifiziert (M = 7.71; SD = 18.64). Unter fünf Prozent der in den Text-
abschnitten enthaltenen unpersönlichen Ausdrücke/Passivkonstruktionen (M = 3.1, 
SD = 11.44) und bildungssprachlichen Termini (M = 2.27, SD = 7.22) wurden von den 
Studierenden als potenzielle Verstehenshürden wahrgenommen. Sprachliche Merkma-
le auf Ebene der referenziellen Komplexität (textdeiktische Elemente) nahmen die Be-
fragten (so gut wie) nie als potenzielle sprachliche Hürden wahr (M = 0.28; SD = 3.03). 
Komplexe morphosyntaktische Strukturen wurden von keiner*keinem der Studieren-
den als potenziell schwierigkeitsgenerierend identifiziert. Ein Friedman-Test zeigt, 
dass sich die prozentuellen Anteile erkannter sprachlicher Hürden in den unterschied-
lichen Kategorien signifikant voneinander unterschieden (χ2(5) = 382.09, p < .001).

Paarweise Vergleiche (mit Bonferroni-adjustierten p-Werten) der Lösungswahrschein-
lichkeiten in den verschiedenen Kategorien bestätigen den deskriptiven Befund, dass 
Fachbegriffe signifikant häufiger als potenziell schwierigkeitsgenerierend identifiziert 
wurden als sprachliche Merkmale aller anderen Kategorien (p <  .001). Nicht-Deutsch-

Abb. 4:	 Prozentualer Anteil aller erkannter sprachlicher Hürden in fünf Textausschnitten 
(n = 121) 
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studierende identifizierten Fachbegriffe signifikant häufiger als potenzielle sprachliche 
Hürde (M = 27.88, SD = 18.5) als Deutschstudierende (M = 20.79, SD = 18.15) (z = 2.24, 
p = .03). Hinsichtlich der Lösungsraten in den anderen Kategorien fanden sich hingegen 
keine Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne das Unterrichtsfach Deutsch.

4.3	 In welchem Umfang haben die teilnehmenden Lehramtsstudierenden 
im Studium Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache 
bzw. Umgang mit sprachlicher Heterogenität genutzt? 

Abbildung 6 zeigt die prozentuale Verteilung der Häufigkeiten konkreter DaZ-bezogener 
Lernaktivitäten, die im Lehramtsstudium von den teilnehmenden Studierenden wahr-
genommen wurden. Nur rund 10 Prozent der Befragten hatte nach eigener Aussage im 
Studium in einer oder mehreren ganzen Lehrveranstaltungen die Gelegenheit, konkre-
te Spracherwerbsbeispiele von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache zu analysieren 
(11.6 %) oder den Sprachstand von Schüler*innen anhand authentischer Texte oder -äu-
ßerungen zu diagnostizieren (8.3 %). Die Analyse sprachlicher Hürden in fachtypischen 
Texten und die Konzeption von sprachsensiblen Unterrichtsstunden hatten mehr als die 
Hälfte der zukünftigen Lehrkräfte nach eigener Auskunft zum Zeitpunkt der Befragung in 
keiner Lehrveranstaltung durchgeführt. Ein Skalenmittelwert von Md = 1.67 (min. = 1.13, 
max. = 5, α = .83) lässt sich so interpretieren, dass die Studierenden durchschnittlich maxi-
mal in einer Sitzung in ihrem Studium DaZ-bezogene Handlungen durchgeführt haben. 
Es ließen sich diesbezüglich keine signifikanten Gruppenunterschiede zwischen Deutsch- 
und Nicht-Deutschstudierenden feststellen (z = -0.51, p = .61).

Abb. 5:	 Prozentualer Anteil erkannter sprachlicher Hürden (nach Kategorie) mit 
Standardfehlern (n = 121)
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5	 Diskussion

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die professionellen Überzeugungen der befrag-
ten Lehramtsstudierenden gegenüber sprachförderlichem Unterricht (mit Blick auf die 
Förderung des Deutschen) äußert positiv beschaffen sind. Die bekundeten Überzeu-
gungen zur Mehrsprachigkeit der Lernenden fielen insgesamt zwar auch positiv aus, 
der überwiegende Teil der Befragten war jedoch der Ansicht, dass die ausschließliche 
Verwendung der deutschen Sprache im Unterricht für sie als Lehrkraft hilfreich sei. 
Diese Beobachtung bestätigt vorliegende Forschungsbefunde, die seit den 1990er-Jah-
ren wiederkehrend zeigen, dass Lehrkräfte Mehrsprachigkeit nicht per se als negative 
Voraussetzung wahrnehmen, hinsichtlich der Sprachverwendung im Unterricht aber 
monolinguale Grundüberzeugungen vertreten, die durch verschiedene Ängste und 
Befürchtungen gespeist werden (Brandt & Gogolin, 2016).

Die positiven Überzeugungen der Teilnehmenden schlagen sich nicht in Wissen über 
Merkmale des Registers Bildungssprache nieder: Auch wenn über die Hälfte der zu-
künftigen Lehrkräfte den Erklärtext global als sprachlich (eher) schwierig einstufte, 
waren die wenigsten der Befragten in der Lage, einen substanziellen Anteil konkre-
ter (bildungs-)sprachlicher Hürden im Text zu identifizieren. Deutschstudierende un-
terschieden sich diesbezüglich nicht signifikant von Kommiliton*innen mit anderen 
Unterrichtsfächern. Das Studium des Faches Deutsch allein ist demnach kein Garant 
dafür, dass angehende Lehrkräfte mit den Besonderheiten des bildungssprachlichen 
Registers vertraut sind. Die Erkenntnis, dass die Studierenden insbesondere Fachbe-
griffe als potenzielle Verstehenshürden identifizierten, deckt sich mit bisherigen For-
schungsergebnissen. Dass Deutschstudierende Fachbegriffe im Vergleich zu Studieren-

Abb. 6:	 Verteilung der besuchten Sitzung zu DaZ-bezogenen Handlungen (in Prozent, 
n = 121)
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den anderer Fächer seltener als sprachliche Hürde identifizieren, erscheint zunächst 
paradox; es könnte jedoch dem Umstand geschuldet sein, dass erstere mit den in der 
Erklärung verwendeten fachlichen Termini vertraut waren und sie deshalb nicht als 
schwierig wahrgenommen haben.

Zu bedenken ist bei der Interpretation dieses Ergebnisses, dass sich zwei Drittel der 
Teilnehmenden zum Zeitpunkt der Befragung noch in der Bachelorphase ihres Studi-
ums befanden. Möglicherweise sind entsprechende Studieninhalte erst für eine spätere 
Phase des Studiums vorgesehen. Dafür spricht, dass Masterstudierende in der Unter-
suchung bei der Identifizierung bildungssprachlicher Merkmale etwas besser abge-
schnitten haben als Bachelorstudierende. Der Unterschied war aber sehr gering (sie 
erkannten im Mittel nur etwa ein Merkmal mehr).

Dass die Studierenden kaum in der Lage waren, (bildungs-)sprachliche Hürden in ei-
nem fachlichen Text zu identifizieren, könnte mit fehlenden bzw. nicht wahrgenom-
menen Lerngelegenheiten im Bereich Deutsch als Zweitsprache/Umgang mit sprach-
licher Diversität zusammenhängen. Konkrete DaZ-bezogene Handlungen, die sich in 
vorherigen Untersuchungen als geeignet für die Vorhersage DaZ-bezogener Kompe-
tenz erwiesen haben, hatten die Studierenden nach eigener Auskunft während ihres 
Studiums durchschnittlich in maximal einer Sitzung ausgeführt.

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind einige Limitationen zu berücksichtigen, die 
die Stichprobe und die eingesetzten Untersuchungsinstrumente betreffen.

Weil die Teilnahme an der Untersuchung freiwillig war, ist nicht auszuschließen, dass 
die Untersuchungsergebnisse durch eine Selbstselektivität der Stichprobe verzerrt 
werden: Dass die Überzeugungen zu einer sprachförderlichen Gestaltung des Fach-
unterrichts und Mehrsprachigkeit fast aller Teilnehmenden äußerst positiv ausfallen, 
könnte auch ein Hinweis darauf sein, dass Studierende, die diese Thematik nicht für 
relevant hielten oder ihr kritisch gegenüberstehen – und deren Überzeugungen dem-
entsprechend negativer ausgefallen wären – nicht an der online-Befragung teilgenom-
men oder diese nach wenigen Minuten abgebrochen haben. Es wäre ratsam, in Folge-
studien eine Kontrollskala in das Erhebungsinstrument zu integrieren, die Auskunft 
darüber gibt, ob und in welchem Ausmaß das Antwortverhalten der Teilnehmenden 
sozialer Erwünschtheit unterliegt. Eignen könnten sich hierfür beispielsweise eine 
Skala zur Erfassung sozial erwünschten Antwortverhaltens (Kemper et al., 2012) oder 
ein Vocabulary and Overclaiming Tests (VOC-T) (Ziegler et al., 2013).

Insgesamt deuten die teils hohen Standardabweichungen beim Erkennen der sprach-
lichen Hürden auf den unterschiedlichen sprachlichen Ebenen darauf hin, dass es sich 
bei den teilnehmenden Studierenden keineswegs um eine homogene Gruppe han-
delt: Einzelne konnten überdurchschnittlich viele sprachliche Merkmale im Erklärtext 
identifizieren, was aber nicht durch eine überdurchschnittlich hohe Anzahl an wahr-
genommenen Lerngelegenheiten zu erklären ist. In weiterführenden Studien wäre 
auch deshalb die Erfassung außeruniversitärer Lerngelegenheiten wünschenswert.
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Aus methodischer Sicht ist die Tatsache, dass die Studierenden nur sehr wenige der 
im Text enthaltenen sprachlichen Hürden erkannt haben, ein Hinweis darauf, dass die 
Schwierigkeit der eingesetzten Items zu hoch war. Möglicherweise hätten die Studie-
renden mehr sprachliche Merkmale identifizieren können, wenn ihnen mitgeteilt wor-
den wäre, wie viele sprachliche Hürden pro Abschnitt zu erwarten waren. Gleichzeitig 
zeigten sich teils ausgeprägte Decken- bzw. Bodeneffekte bei den Skalen zur Erfassung 
der Überzeugungen und der Lerngelegenheiten. Aufgrund der eingeschränkten Va-
rianz der Variablen war eine Analyse der Zusammenhänge zwischen dem Wissens-
test, den Überzeugungen und den Lerngelegenheiten nicht sinnvoll möglich (Urban & 
Mayerl, 2018, S. 16f.). Für Untersuchungen mit diesem Ziel müssten andere Messinst-
rumente eingesetzt werden und ggf. eine Überarbeitung der eingesetzten Skalen (und 
Antwortoptionen) erfolgen.

6	 Fazit

Auch wenn die an der Untersuchung beteiligten Studierenden positive Überzeugun-
gen zum Umgang mit sprachlicher Diversität vertreten und ein gewisses Gespür dafür 
entwickelt haben, dass ein Text für Lerner*innen sprachlich schwierig sein könnte, 
fehlt ihnen offenbar Wissen über das Register Bildungssprache und seine Besonder-
heiten (als Teil pädagogischen Sprachwissens), um dieses Gefühl auf sprachlicher 
Ebene zu konkretisieren. Dies wäre jedoch eine grundlegende Voraussetzung für die 
Umsetzung der bildungspolitischen Vorgabe, jeden Unterricht sprachförderlich zu ge-
stalten.

Bei der Interpretation der Untersuchungsergebnisse ist zu bedenken, dass in der vor-
liegenden Untersuchung nur ein kleiner Ausschnitt pädagogischen Sprachwissens in 
den Blick genommen wurde: das Wissen über Merkmale von Bildungssprache, die 
Schüler*innen das Textverständnis erschweren können. Möglicherweise ist die Ent-
wicklung der sprachbezogenen Kompetenzen der Studierenden in anderen Bereichen 
(z. B. der Sprachdiagnose oder dem Spracherwerb), weiter fortgeschritten. Außerdem 
lassen sich aus den Ergebnissen keine Rückschlüsse auf die gesamte niedersächsische 
oder deutschlandweite Lehrkräfteausbildung ziehen. Dennoch drängt gerade in An-
betracht des aktuellen Lehrkräftemangels und einer damit einhergehenden zuneh-
menden Anzahl an Quereinsteiger*innen in den Lehrberuf die Klärung der Frage, wie 
pädagogisches Sprachwissen als obligatorischer Bestandteil in die Ausbildung aller 
Lehrkräfte integriert werden kann. Dieses entspräche den bestehenden bildungspoliti-
schen Vorgaben und wäre ein wichtiger Schritt, um dem Versprechen auf Chancenge-
rechtigkeit im deutschen Bildungssystem ein Stück näherzukommen.
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