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Der vorliegende Beitrag beschreibt die Bedeutung von Einstellungen und Überzeugungen von 

Lehrer*innen in der Weiterbildung im Kontext von Sprachförderung in einer mehrsprachigen 

Schule. Hierbei wird ein reflexives Setting als Lernumgebung genutzt, um die Wahrnehmung 

der Lehrer*innen über ihre eigenen Einstellungen und Überzeugungen zu reflektieren. Die ge-

wählte qualitative Erhebungsmethode präsentiert aus mehreren Erhebungsphasen in dem 

Hochschullehrgang „Deutsch als Zweitsprache Basis Primarstufe“ die Ergebnisse. Es zeigt sich, 

dass die Reflexion der eigenen Einstellungen und Überzeugungen einen positiven Einfluss auf 

die Einstellung und das Verhalten der Lehrer*innen in Bezug auf die Sprachförderung von 

mehrsprachigen Schüler*innen hat. Darüber hinaus zeigt sich eine wachsende Bedeutung ei-

ner integrativen und respektvollen Haltung gegenüber der Mehrsprachigkeit der Kinder, um 

eine höhere Wertschätzung der Kinder zu erreichen und die Sprachförderung von mehrspra-

chigen Schüler*innen zu verbessern. 
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1 Hinführung und Kontext 
 

Nach etwa einem Jahr war ich schließlich in der Lage, die Menschen in meiner 

Umgebung zu verstehen und mit ihnen zu kommunizieren. Zeitgleich fing ich 

an, mich durch die Bestände der öffentlichen Bibliothek zu lesen. Obwohl ich 

Russisch bereits Hemingway, Émil Zola, Tolstoi und Balzac las, konnte auf 

Deutsch natürlich keine Rede davon sein. Ich las stattdessen alle verfügbaren 

Bände von Hanni und Nanni-Reihe – nicht unbedingt, weil ich sie so sehr 

mochte, sondern weil ich es konnte. Mein Deutsch verbesserte sich spürbar. 

Dennoch dauerte es selbst noch auf dem Gymnasium lange, bis ich mich in 

puncto Rechtschreibung und Grammatik sicher fühlte. Ich hatte großes Glück, 

dass meine damalige Deutschlehrerin, Frau Heuberger, mir Zeit gab, mich zu 

entwickeln. Sie benotete vor allem den Inhalt und Stil meiner Klausuren. 

(Grjasnowa, 2021, S. 22 f) 

 

Die Rolle der Lehrkräfte für die sprachliche Entwicklung von Schüler*innen ist sowohl im öf-

fentlichen als auch im wissenschaftlichen Diskurs im Scheinwerferlicht. Wie Olga Grjasnowa 

in ihrem Buch „Die Macht der Mehrsprachigkeit“ zeigt, sind Lehrkräfte häufig das Bindeglied 

von neu ankommenden Schüler*innen in das System Schule. 

In Österreich gibt es seit dem Schuljahr 2018/2019 zur Deutschförderung an den Schulen aus-

schließlich das Modell der Deutschförderklassen bzw. Deutschförderkurse. Dieses sieht die För-

derung aller Schüler*innen für maximal zwei Jahre vor, die ein unzureichendes Ergebnis in der 

MIKA-D-Testung und damit den außerordentlichen Status (ao-Status) erhalten. Seit der Einfüh-

rung haben über 100.000 Schüler*innen diese Fördermaßnahme besucht (vgl. Tab. 1). Über 

Deutschförderklassen hinaus werden in österreichischen Schulen keine weiteren Sprachförde-

rungen bzw. Sprachbildungsmaßnahmen finanziell unterstützt. Erst seit dem Schuljahr 2022/23 

ist eine Förderung über den außerordentlichen Status für ein Jahr weiterhin bedingt möglich. 

Untersuchungen ergaben, dass sich die Lehrkräfte nur unzureichend für diese Fördermaßnah-

men vorbereitet fühlen (Spiel et al., 2022; Dirim et al., 2021; Gitschthaler et al., 2021). 

Eine solche Selbsteinschätzung der Lehrkräfte ist wenig verwunderlich, denn in den Ausbil-

dungscurricula von Pädagog*innen der Primar- und Sekundarstufe fehlt es weitgehend an 

einer grundständigen Vorbereitung auf die Aufgabe der sprachlichen Bildung ihrer Schüler*in-

nen im Kontext einer Migrationsgesellschaft. Grundsätzlich ist die Ausbildung von Lehrperso-

nen für den Bereich „Deutsch als Zweitsprache“ und „Sprachliche Bildung“ sehr jung und wird 

auch nicht flächendeckend in Österreich verpflichtend angeboten. Es besteht die Möglichkeit 

sowohl in der Primar- als auch in der Sekundarstufenausbildung in Form von individuellen 

Schwerpunktsetzungen, sich in diesem Bereich auszubilden; für die Gesamtausbildung von 

Lehrer*innen ist es wenig relevant und es obliegt den persönlichen Entscheidungen der Stu-

dierenden (für Österreich: Boeckmann, 2008; Boeckmann, 2021; Müller, 2019; Schrammel-

Leber et al., 2019). 
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Dieser bildungspolitischen Leerstelle gegenüber steht eine große und zunehmend wachsende 

Gruppe von Schüler*innen, die lebensweltlich mehrsprachig1 aufwachsen. Österreichweit ge-

ben 31,4 % der Schüler*innen in Volksschulen an, auch andere Umgangssprachen als Deutsch 

zu verwenden, in den Mittelschulen sind es 34,5 % Prozent. An Wiener Volksschulen geben 

63,5 % der Schüler*innen, an Wiener Mittelschulen 81,6 % an, zusätzlich zum oder anstelle 

des Deutschen eine andere Umgangssprache zu sprechen (Statistik Austria 2020/21). Diese 

Daten lassen keinerlei Rückschlüsse über den tatsächlichen Sprachgebrauch und die Sprach-

kompetenzen der befragten Schüler*innen zu, sondern verweisen lediglich darauf, dass rund 

ein Drittel der Schüler*innen in ganz Österreich und weit mehr als die Hälfte in Wiener Schulen 

lebensweltlich mehrsprachig sind. Ihre Sprachen spielen im Bildungssystem jedoch weit-

gehend keine Rolle, sie sind weder Unterrichtsfach noch anerkanntes Medium ihres Lernens. 

Diesen nachlässigen bzw. vernachlässigenden Umgang mit den sprachlichen Ressourcen der 

Schüler*innen zu überwinden, stellt eine wichtige Aufgabe für das österreichische Bildungs-

system dar (Krumm, 2014), bleibt aber in den gegebenen Rahmenbedingungen im Handlungs-

feld der einzelnen Schulen und Pädagog*innen. 

An den genannten Zahlen ist abzulesen, dass der größte Teil der lebensweltlich mehrsprachig 

aufwachsenden Schüler*innen das Schulsystem ohne zusätzliche Deutschförderung durch-

läuft und das trotz des Umstands, dass dieses nicht auf ihre Lebenssituation angepasst ist 

(Dirim, 2010; Busch, 2021). Gibt es jedoch einen Deutschförderbedarf, wird dieser nun aus-

schließlich in den Deutschförderklassen bzw. -kursen berücksichtigt. Lehrer*innen müssen im 

österreichischen Schulsystem ganz allgemein für Schüler*innen, die sich Deutsch als Zweit-

sprache aneignen, ausgebildet sein, aber auch für die Sondermaßnahmen der Deutschför-

derklassen und -kurse. Darüber hinaus ist es für den schulischen Erfolg und einer möglichen 

Partizipation von Schüler*innen weiter wichtig, dass Lehrkräfte in den Bereichen eines sprach-

ensensiblen Unterrichts im Fach, das heißt im Regelunterricht, und für einen Unterricht, in 

dem Schüler*innen ihr gesamtes sprachliches Repertoire (Busch, 2021, S. 23)2 nützen können, 

beispielsweise durch translanguaging (Garcìa & Kleyn, 2016), ausgebildet sind. Folglich be-

steht aufgrund der Vielzahl der notwendigen Bereiche ein hoher Professionalisierungsbedarf 

von Lehrkräften in Österreich für die aktuelle und zukünftige schulische Situation. An dieser 

Stelle setzt das im Folgenden dargestellte Forschungsprojekt an. 

2 Forschungskontext und Forschungsfrage 
 

Im Studienjahr 2021/22 wurde ein Hochschullehrgang „Deutsch als Zweitsprache Basis Pri-

marstufe“ im Umfang von 6 ECTS-AP und zwei Semestern an der Kirchliche Pädagogischen 

Hochschule (KPH) Wien/Krems implementiert. Dieser verfolgt das Ziel, Lehrer*innen in einer 

mehrsprachigen Schule zu unterstützen. Ausgangspunkt des Hochschullehrgangs war die Not-

wendigkeit, Lehrer*innen, die in Deutschförderklassen bzw. -kurse unterrichten, möglichst 

niederschwellig und doch fundiert, didaktische Hilfestellungen zu geben und sie in Überlegun-

gen, Konzepte und Methoden von DaZ im Kontext von Mehrsprachigkeit einzuführen. 
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Die Ausrichtung des Lehrgangs geht jedoch über das Setting einer kurzfristigen segregieren-

den Deutschförderung hinaus und versucht im Rahmen der wenigen zur Verfügung stehenden 

Zeit, den vielseitigen und komplexen Herausforderungen von Lehrkräften in der Schule mög-

lichst gerecht zu werden. Inhaltlich richtet sich der Hochschullehrgang „Deutsch als Zweitspra-

che Basis Primarstufe“ (siehe Abb. 1 Aufbau Hochschullehrgang für DaZ Basis Primarstufe) 

nach dem Kompetenzmodell für Lehrkräfte für Deutsch als Zweitsprache (DaZKom-Modell, 

2019). So sind Grundlagen der Sprachwissenschaft und Deutsch als Zweitsprache sowie 

Sprachstandsbeobachtung, Mehrsprachigkeit und Migration und sprachensensibles bzw. 

sprachbewusster Unterricht als inhaltliche Schwerpunkte explizit ausgewiesen (Köker et al., 

2015: Ohm, 2018). Zusätzlich finden Aspekte, wie kulturreflexive Bildung und linguistische 

Grundkompetenzen, Berücksichtigung (ebd.). 

 

 
Abb. 1: Aufbau Hochschullehrgang für DaZ Basis Primarstufe. 

Um möglichst nachhaltig zu wirken, intendiert der berufsbegleitende Hochschullehrgang ein 

partizipatives, selbstreflexives und kollaboratives Professionalisierungsangebot, das den 

selbstgesteuerten Kompetenzausbau von Lehrer*innen in der Deutschförderung unterstützen 

soll. Partizipativ bedeutet in dem Zusammenhang des Hochschullehrganges, dass die Teilneh-

menden durch ihre Fragestellungen die Inhalte der Lehrgänge mitgestalten können. Die Fülle 

der notwendigerweise zu vermittelnden Inhalten ist dermaßen groß, dass notwendigerweise 

eine Auswahl getroffen werden muss, und diese wird durch die Interessen und Fragen der 

Teilnehmenden bestimmt. Selbstreflexiv bedeutet, dass die Teilnehmenden von Beginn an an-

gehalten bzw. eingeladen sind, über sich selbst und ihre Erfahrungen, Sichtweisen und Emoti-

onen nachzudenken und zu sprechen. Das betrifft sowohl ihr eigenes Spracherleben, ihre in-

dividuelle Biographie und damit die sozialen und politischen Gegebenheiten, in die sie einge-

bettet sind (Busch, 2021, S. 20–23), ihre persönliche Sprachlernbiographie (Plutzar & Haslin-

ger, 2005, S. 79), die zu relevanten Aspekten von Sprachunterricht führt, als auch ihre indivi-
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duelle Arbeit als Sprachlehrende in konkreten Unterrichtssituationen, die wiederum eingebet-

tet ist in bildungs- und sprachenpolitische Vorgaben und institutionelle Strukturen. Kollabora-

tiv bedeutet, dass von Beginn an in kleinen, fixen Gruppen gearbeitet wird, sowohl während 

der Präsenzzeiten als auch in den Selbstlerneinheiten. Durch Erfahrungsaustausch, gemeinsa-

mes Nachdenken und Diskutieren wird das eigene Lernen angereichert, weitere Entwicklungs-

prozesse angestoßen und das Gemeinschaftliche gestärkt und dem  „Einzelkämpfertum”, das 

dem Lehrberuf innewohnt, gezielt entgegengewirkt. 

Um diese drei Aspekte neben der Vermittlung von Inhalten zu ermöglichen, wurde ein spe-

zielles Design des Hochschullehrgangs entwickelt: Neben vier inhaltlichen Lehrveranstaltun-

gen sind zwei Lehrveranstaltungen der Lehrgangs- und Praxisreflexion gewidmet. Alle sechs 

Lehrveranstaltungen sind im Umfang gleich, mit dem Unterschied, dass die Inhalte der inhalt-

lichen Lehrveranstaltung prüfungsrelevant sind, während die Inhalte der reflexiven Lehrver-

anstaltungen lediglich abschlussrelevant sind. 

Die Teilnehmer*innen des Hochschullehrgangs sind in der Praxis stehende ausgebildete Lehr-

kräfte. Aufgrund aktueller Ergebnisse (Schotte et al., 2021) zeigt sich, dass allgemein und be-

sonders in Weiterbildungskontexten die Einstellungen und Überzeugungen von Lehrkräften 

leitend für den erfolgreichen und nachhaltigen Abschluss von Professionalisierungsmaßnah-

men sind. Weiters zeigt sich, dass eine Ausbildung von Kompetenzen und Wissen zwar rele-

vant ist, aber erst in der Übertragung in den Unterricht, das heißt in der Performanz, Einfluss 

auf den Unterricht haben (Meaney et al., 2012; Fürstenau & Niedrig, 2011). 

Davon ausgehend wird im Beitrag folgende Forschungsfrage untersucht: 

Welche Rolle spielen Einstellungen und Überzeugungen der Lehrkräfte zu Themen wie Sprach-

förderung (Deutschförderung) und Mehrsprachigkeit für ihren Unterricht? Welche Möglichkei-

ten ergeben sich durch die Konzentration auf Einstellungen und Überzeugungen für einen 

nachhaltiges Professionalisierungsangebot? 

3 Theoretische Einordnung 
 

Durch die Metaanalyse von John Hattie (2012) wurde die große Bedeutung der Lehrkräfte 

auch nach der Kompetenzwende, die durch die PISA-Ergebnisse seit 2000 angeregt wurde, 

wiederum bestätigt und erhielt seitdem erneute Aufmerksamkeit (Fieke, 2016). 

Zudem zeigen bereits ältere Untersuchungen, dass es ein komplexes Zusammenspiel zwischen 

Einstellungen und Überzeugungen der Lehrkraft und ihrem pädagogischen und methodischen 

Handeln gibt (Zhihui, 1996). 

Unter Berücksichtigung von (sprachlich) heterogenen Klassenräumen zeigt sich in einzelnen 

qualitativen Studien sogar noch eine stärkere Wirkung auf das unterrichtliche Handeln der 

Lehrperson, abhängig von ihrer Einstellung und ihrer Überzeugung zu Mehrsprachigkeit und 

mehrsprachiger Sprachaneignung (Lorenz et al., 2021; Wilson et al., 2022). 

Konkret beeinflussen die Einstellung und Überzeugungen der Lehrkräfte verschiedene Aspek-

te des Unterrichts, zum Beispiel die Art der Instruktionen „Empirical findings corroborate that 
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teachers’ beliefs are related to their instructional behaviour, to students’ engagement in lear-

ning“ (Schotte et al., 2021, S. 2 ff), oder allgemein das Klassenklima: „teachers’ cultural beliefs, 

i.e., their views on how people from different cultural backgrounds should live together, affect 

how they operate in culturally diverse classrooms“ (ebd.). 

Diese Forschungsergebnisse stützen die Konzentration auf Einstellungen und Überzeugungen 

der Lehrkräfte für die Implementation eines nachhaltigen Hochschullehrgangs im Kontext der 

Sprachförderung in der Migrationsgesellschaft. 

4 Forschungsdesign 
 

Die Untersuchung der Bedeutung von Einstellung und Überzeugungen ist eingebettet in die 

wissenschaftliche Begleitung des Hochschullehrgangs allgemein. 

Es spielen Voraussetzungen, Rahmenbedingungen, Herausforderungen sowie Möglichkeiten 

der Weiterentwicklung im gesamten Begleitprozesse eine wesentliche Rolle. 

Aufgrund der Komplexität des Forschungsinteresses sowie der Forschungsbedingungen, dass 

sowohl ein sinnvolles Angebot für die Teilnehmer*innen geschaffen, als auch ein nachhaltiger, 

evidenzbasierter Hochschullehrgang entwickelt werden soll, werden in der Erhebung und der Aus-

wertung verschiedene Methoden trianguliert (Egbert & Backer, 2020). Grundsätzlich handelt es 

sich um ein qualitatives Forschungsprojekt, das die Lehrkräfte in den Mittelpunkt der gesamten 

Untersuchung stellt und versucht, die Perspektiven in ihrer Vielschichtigkeit zu berücksichtigen 

(Knorr & Schramm, 2022, S. 97). Um die Teilnehmer*innen nicht stärker in dem Hochschullehr-

gang neben ihrer meist vollen Lehrtätigkeit zu belasten, wird mit einer niederschwelligen Daten-

erhebung gearbeitet (Schramm, 2022, S. 121 f). Zu unterschiedlichen Zeitpunkten werden durch 

in den Lehrgang integrierte Aufgaben, die (Selbst)wahrnehmung, die Einstellungen und Überzeu-

gungen der Teilnehmer*innen erhoben (vgl. Abb. 2 Forschungsdesign). 

Die erhobenen Daten werden mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse (Burwitz-Melzer & 

Steininger, 2016, S. 256) ausgewertet. Es wurde aufgrund der Exploration des vorhandenen 

Wissens über Einstellungen und Überzeugungen mit einem induktiven Kategoriensystem 

gearbeitet (Mayring, 2000, S. 472). Daraus ergaben sich folgende Kategorien: 

• Bezug zur Mehrsprachigkeit 

• eigene Unterrichtsarbeit 

• Performanzen 

Die erste Kategorie „Bezug zur Mehrsprachigkeit“ umfasst die Nennung verschiedener Spra-

chen, die im Leben der Sprecher*innen verwendet werden, die Berücksichtigung eines mehr-

sprachigen Sprachaneignungsprozess sowie angenommene Konsequenzen aufgrund von 

Mehrsprachigkeit im Kontext der Schule und der Gesellschaft. Die zweite Kategorie „eigene 

Unterrichtsarbeit“ beinhaltet Nennungen und Beschreibungen der Teilnehmer*innen von ih-

rem eigenen Unterricht. Das kann die Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft betreffen und 

umfasst Inhalte, Methoden und Einstellungen. Die dritte Kategorie „Performanzen“  be-

schreibt den Einfluss des Hochschullehrgangs auf das unterrichtliche Handeln der Teilneh-
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mer*innen. Dies umfasst sowohl Einstellungen als auch methodisch-didaktische Entschei-

dungen sowie Inhalte. 

 
Abb. 2: Forschungsdesign. 

Der Beitrag stellt Ergebnisse aus zwei Erhebungsphasen vor. Zur Einordnung der Lehrpersonen 

wurden am Ende der 2. Phase (siehe Abb. 2 Forschungsdesign) die Teilnehmer*innen gebeten, 

einen Online-Fragebogen (N=26) mit teils geschlossenen und teils offenen Fragen zu beant-

worten. So konnte neben dem Profil und Erfahrungen bereits zum Teil das Selbstverständnis 

erhoben werden. Außerdem werden die Ergebnisse aus der Reflexion der Verwendung eines 

Selbstbeobachtungsbogens aus der dritten Erhebungsphase (siehe Abb. Forschungsdesign) 

vorgestellt, welchen die Teilnehmer*innen in einem Peer-Verfahren gemeinsam entwickelt 

und dann individuell in ihrem Unterricht eingesetzt haben. Anschließend wurden sie gebeten, 

ihre Erfahrungen mit diesem Selbstbeobachtungsbogen allgemein sowie die Auswirkungen 

auf ihren Unterricht in einem Online-Dokument zu beschreiben. Diese Ergebnisse werden im 

Folgenden dargestellt. 
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Das Forschungsprojekt erhebt vor allem durch Reflexionen der Teilnehmer*innen und unter-

liegt deshalb der Limitation einer introspektiven Perspektive (Heine & Schramm, 2016). Dies 

wird durch Vergleich mit Studien ähnlicher Forschungsfrage in Kontext gesetzt und entspricht 

damit wissenschaftlichen Standards (ebd.). 

5 Ergebnisdarstellung — „Man reflektiert mehr.“ 

5.1 Lehrer*innen im Hochschullehrgang „Deutsch als Zweitsprache 

Basis Primarstufe“ — Gruppenbeschreibung 
 

 
Abb. 3: Unterrichtserfahrung im Kontext DaZ. 

Der Großteil der Lehrkräfte unterrichtet zwischen ein bis fünf Jahre bereits in einem DaZ-Kon-

text im weiteren Sinne, das heißt bei Deutschfördermaßnahmen bzw. in Klassen mit einem 

hohen Anteil an Kindern mit Deutschförderbedarf (Abb. 3). Die meisten Teilnehmer*innen 

unterrichten in einer öffentlichen Volksschule (N=13), vereinzelt werden private Volkschulen 

(N=1) oder öffentliche Mittelschulen (N=1) genannt. Trotzdem sich der Hochschullehrgang 

vornehmlich an Volksschulehrer*innen richtet, ist im Sinne der Erfahrung mit Sprache im Un-

terricht und der eigenen Lernbiografie wesentlich, welche Fächer unterrichtet werden. Die 

Ergebnisse (Abb. 4 Unterrichtsfächer) zeigen einen Schwerpunkt auf Deutsch in unterschied-

lichen Unterrichtsformen sowie das Unterrichtsfach Religion. Darüber hinaus wurden von ein-

zelnen Teilnehmer*innen noch Musik, Englisch und Werken genannt. 

 
Abb. 4: Unterrichtsfächer. 
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Um das Sprachenrepertoire der Gruppe kennenzulernen, wurde nach den von ihnen verstan-

denen Sprachen gefragt. Es zeigt sich, dass neben der dominanten Sprache Englisch, weitere 

Sprachen eine Rolle für die Lehrkräfte spielen (Abb. 5 Sprachen). Besonders für die Sensibili-

sierung für mehrsprachige Kinder ist dies besonders relevant, da sich in der Auswertung der 

Selbstbeobachtungsbogen zeigt, dass sich die Perspektive auf die Kinder, unter Berücksichti-

gung der Mehrsprachigkeit, ändert. 

 

 
Abb. 5: Sprachen. 

5.2 Erste Ergebnisse 
 

Insgesamt zeigen die Ergebnisse vor allem aus der Reflexion des Selbstbeobachtungsbogen, 

dass die Teilnehmer*innen von einer zunehmenden Selbstbeobachtung berichten. Dies 

scheint aufgrund der Methode keine Überraschung, doch zeigt eine genauere Analyse der 

Kommentare einen Transfer in die Performanz der Lehrkräfte und stellt somit einen Erfolg im 

Sinne der Sensibilisierung und Nachhaltigkeit dar. 

Um das Selbstverständnis der Lehrer*innen als ein Element der Einstellungen und Überzeu-

gungen beschreiben zu können, wurde nach der Motivation gefragt, warum sie Lehrer*innen 

geworden sind. Es zeigt sich ein starker Bezug zur Beziehung mit den Kindern: 

 

„Weil ich gerne mit Kindern arbeite.“ 

„Weil ich Kinder mag und mir das unterrichten [sic] Freude macht.“ 

„Weil ich die Arbeit mit den Kindern liebe.“ 

„Weil ich Spaß an der Arbeit mit Kindern habe und gerne etwas zu ihrer Weiter-

entwicklung beitrage.“ 

„Ich   b in Lehrerin geworden, weil ich sehr gerne mit Kindern zusammen bin und weil 

ich mit den meisten SuS in W dieselbe Lebenserfahrung teile.“ 

„Weil es mich erfüllt [sic] Kinder in ihrer vielseitigen Entwicklung zu fördern und zu 

begleiten.“ 

 

Da es sich bei den Teilnehmer*innen fast ausschließlich um Volkschullehrer*innen (vgl. Kap. 

5.1.) handelt, ist die Nähe und die große Bedeutung der Beziehung, aufgrund ihrer Kernarbeit 

nicht überraschend. Wesentlich ist dieses Ergebnis vor allem, da davon ausgegangen werden 

kann, dass die Teilnehmer*innen auch während des Hochschullehrgangs den Beziehungsas-

pekt und damit Zusammenhängendes für relevant erachten, was sich auch im Verlauf des 

Lehrgangs bestätigte. 
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Neben der starken Beziehungsebene hoben die Lehrkräfte ihre Rolle als Entwicklungsbeglei-

ter*in bzw. sogar Mentor*in heraus: 

 

„Weil es mich erfüllt [sic] Kinder in ihrer vielseitigen Entwicklung zu fördern und zu 

begleiten.“ 

„Ich möchte den Kindern in den ersten 4 Jahren Freude am Lernen in Gemeinschaft” 

vermitteln, damit die weitere Schullaufbahn gelingen kann.“ 

„Die Arbeit, Wegbegleitung und Potentialentfaltung von Kindern und Jugendlichen 

empfinde ich selbst als wichtige Lebensbereicherung und bereitet mir große Freu-

de.“ 

„Weil ich Spaß an der Arbeit mit Kindern habe und gerne etwas zu ihrer Wei-

terentwicklung beitrage.“ 

 

In diesen Äußerungen wird deutlich, dass sich die Lehrkräfte zwar in einer engen Beziehung 

zu den Kindern sehen, sich aber darüber hinaus auch als Educator3 verstehen. Sie heben den 

Prozess des Lernens und die damit einhergehend notwendige Zeit heraus. Außerdem stellen 

sie die Beschreibungen über das Begleiten und den Lernprozess in ein Verhältnis zu ihrer Per-

son und ihrem Zufriedensein bzw. Selbstverständnis. Es zeigt sich also, dass in einer, in die 

Vergangenheit gewandten, Beschreibung der Gründe für ihre Berufswahl vor allem Kernas-

pekte der Lehrer*innenrolle und emotionale Aspekte wesentlich für die Teilnehmer*innen 

waren. So gibt eine*n Teilnehmer*in, die*der sogar „Pädagogische  Liebe“ als Grund ihrer*-

seiner Berufswahl an. 

Hier kann durch die Verwendung des Begriffs „Liebe“  eine sehr starke emotionale Beziehung 

angenommen werden, die in Kombination mit dem Adjektiv „pädagogisch“ eine Sichtweise 

auf die Arbeit in der Schule offenlegt. Eine starke individuelle Involviertheit wird in allen ge-

nannten Aspekten deutlich, was die Annahme stützt, dass dies wichtig für einen Hochschul-

lehrgang sein kann. 

Ein weiterer häufig genannter Aspekt für die Berufswahl sind Vorbilder in der eigenen Vergan-

genheit, meist aus dem familiären Kontext: 

 

„Ich wollte schon mit 6 Jahren Lehrerin werden und habe es nie bereut. Ich liebe 

meinen Beruf, allerdings wünsche ich mir weniger organisatorischen Aufwand und 

mehr Zeit mit den Kindern.“ 

„Es ist seit meiner Kindheit mein großer Traum, den ich aus einer Lehrerfamilie 

stammend anfangs nicht umsetzen wollte, aus Angst, nur einem bekannten Pfad 

folgen zu wollen. Im VS-Alter meiner beiden eigenen Kinder wurde dieser Wunsch 

jedoch so deutlich, dass ich meinen Beruf als Ökologin aufgab. Diese Entscheidung 

habe ich noch keinen Tag bereut.“ 

 

Beide Antwortgruppen zeigen, dass die Motivation häufig persönlich war, weshalb die persön-

liche Perspektive in der weiteren Untersuchung relevant bleibt. Vereinzelt wurden institutio-
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nelle Gegebenheiten, wie ein „Sicherer  Job“ oder die „Freude  am Planen und Organisieren“ 

genannt. 

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass Gründe, warum die Teilnehmer*innen den 

Beruf der Lehrkraft gewählt haben, vor allem einen starken Bezug zum Beziehungsverhältnis 

zwischen ihnen und den Kindern zeigen, dass sie sich selbst als Entwicklungsbegleiter*in der 

Kindheit verstehen und dass ihnen die pädagogische Arbeit sehr wichtig ist. Des Weiteren 

spielt die eigene Vergangenheit und vereinzelt institutionelle Gegebenheiten eine Rolle in der 

Berufswahl. Die Teilnehmer*innen wurden anschließend zur Frage ihrer Motivation für die 

Berufswahl gefragt, wie zufrieden sie mit ihrer Wahl zur*zum Lehrer*in im Allgemeinen und 

im Moment sind. Es konnte eine hohe Zufriedenheit allgemein und weiter eine recht hohe in 

der aktuellen Situation festgestellt werden (Abb. 6). 

 

 
Abb. 6: Zufriedenheit. 

Dies sind zum einen hervorragende Voraussetzungen für die Arbeit in einem Professionalisie-

rungssetting und zum anderen kann so eine für Schüler*innen und Lehrer*innen angenehme 

Arbeit in der Schule vermutet werden. 

Ein weiterer Aspekt, der in der Reflexion aufgrund der Selbstbeobachtung mittels des im Hoch-

schullehrgang entwickelten Bogens erhoben wurde, ist die Art und Weise, wie auf den Unter-

richt fokussiert wird und welche Auswirkungen des Hochschullehrgangs dabei konkret sicht-

bar werden. Hier kann zusammenfassend festgestellt werden, dass die Teilnehmenden vor 

allem von einem stärkeren Bewusstsein über das eigene Unterrichten berichten und davon, 

dass innerhalb des Unterrichts stärker fokussiert wird: 

„Als Planungshilfe und für die Reflexion danach“ 

„Man arbeitet besser auf ein Ziel hin, reflektiert über die Planung“ 

 

Der stärkste Aspekt in der Reflexion stellt jedoch die Mehrsprachigkeit der Kinder dar. Die 

Teilnehmer*innen berichten über eine verstärkte Wahrnehmung der Mehrsprachigkeit der 

Kinder „Auffälligkeiten  Mehrsprachigkeit bewusster wahrgenommen und eingesetzt“ bis hin 

zum Vorsatz die Mehrsprachigkeit der Kinder für das pädagogische und methodische Handeln 

stärker in den Unterricht einzubinden. Ein Spannungsfeld, das sich für manche Teilnehmenden 

eröffnet, dass sie bei Kindern eine Sprachlosigkeit beobachten und annehmen, dass sie die 

eigenen Sprachen kaum beherrschen. Gleichzeitig nehmen manche Teilnehmenden deutlich 

wahr, was Schüler*innen sprachlich leisten und äußern Bewunderung für die sprachlichen 

Leistungen der Kinder. Ein*e Teilnehmer*in berichtet, dass die Auseinandersetzung mit ande-

ren Sprachen eine Auswirkung auf den Unterricht hat und eine andere berichtet von einer 
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differenzierten, individuellen Herangehensweise des schulischen Handelns. Weiters wird das 

Wissen über Sprachaneignungsprozesse in den schulischen Zusammenhang gestellt und 

kritisiert: „Deutschlernen  ist ein Prozess, der länger dauert und nicht innerhalb der zwei Jahre 

ao-Status erlernt werden muss”. 

Zusammenfassend ist der Aspekt Mehrsprachigkeit für die Teilnehmer*innen zu diesem Zeit-

punkt dominant in der Wahrnehmung ihrer Schüler*innen. Außerdem zeigt sich in der Be-

schreibung, dass die Lehrkräfte selbst eine Veränderung ihrer Einstellung zu mehr Wertschät-

zung der Mehrsprachigkeit der Kinder beschreiben. 

Für ihre eigene Unterrichtsarbeit nennen die Teilnehmer*innen vor allem ein zunehmendes 

Nachdenken über den eigenen Unterricht: 

 

„Anderen Blickwinkel auf manche Themen bekommen (z.B. Erstsprache im Unter-

richt einsetzen)“ 

„Man reflektiert mehr über seinen Unterricht“ 

 

Wiederholt zeigt sich eine Veränderung auf der Ebene der Einschätzung und Überzeugung mit 

einer engen Verbindung zum Aspekt der Mehrsprachigkeit. Außerdem wird die Rolle von Ak-

zeptanz und Wertschätzung für einen erfolgreichen Unterricht hervorgehoben, das heißt auch 

hier spielt die Beziehungsebene eine bedeutende Rolle. Für die Beschreibung ihres eigenen 

Unterrichts wird wiederholt eine Fokussierung auf die Kinder gelegt und weniger auf andere 

Aspekte, wie Methoden oder Inhaltsentscheidungen: 

 

„Beziehung zu den Kindern und Wertschätzung den Kindern gegenüber macht sehr 

viel aus“ 

„Den Fokus nicht nur auf die Umsetzung des Lehrinhaltes zu setzen, sondern mehr 

auf die Kinder einzugehen“ 

 

Diese Ergebnisse bestätigen die Annahme aus der Erhebungsphase der Motivationserfassung, 

dass für die Teilnehmer*innen des Hochschullehrgangs die Beziehung zu den Kindern beson-

ders relevant und entscheidend für ihren Beruf ist. 

 

Die Untersuchung der möglichen Performanz, die ein wesentlicher Aspekt jeglicher Professio-

nalisierung ist, zeigt, dass die Teilnehmer*innen bereits zum Ende der 3. Erhebungsphase (vgl. 

Abb. 2) von einer veränderten Haltung in ihrem Unterricht berichten: 

 

„Gedanken zu machen, bewusster die Inhalte des Seminars anzuwenden/umzuset-

zen“ 

„Langfristig als Anhaltspunkt, wo es noch Verbesserungspotenzial gibt“ 

„Im Langfristigen: die genannten Punkte im Kopf behalten und automatisiert um-

setzen, wann immer es möglich ist“ 

 



  
 10. Jg. (2023), Nr. 3 – More of Research 
 Konferenzband zum Tag der Forschung  

 

 

ISSN 2313-1640 340 

Besonders die Langfristigkeit ist in der Beschreibung der Performanz für die Teilnehmer*innen 

relevant und im Sinne der Nachhaltigkeit zu begrüßen. Zusätzlich wird in diesem Sinne vom 

Wunsch eines stärkeren gemeinsamen Austausches gesprochen, um sowohl praktische Um-

setzungsmöglichkeiten als auch grundsätzliche Fragen zu besprechen. Auch dieser Aspekt des 

Austausches ist in ähnlichen – stark reflexiven – Professionalisierungssettings wieder zu finden 

(Hägi-Mead et al., 2021; Döll et al., 2021). 

6 Ergebniszusammenfassung 
 

Zusammenfassend zeigen sich für die Teilnehmer*innen im Hochschullehrgang „Deutsch als 

Zweitsprache Basis Primarstufe“ die Aspekte Mehrsprachigkeit, die eigene Unterrichtsarbeit 

und die Performanz entscheidend für ihre Professionalisierung im Hochschullehrgang. Diese As-

pekte werden einzeln und im Zusammenspiel von den Teilnehmer*innen dargestellt. Grund-

sätzlich zeigt sich eine wachsende Wertschätzung der Lehrer*innen für die Mehrsprachigkeit 

der Kinder und zunehmend eine starke Bedeutung der Beziehungsebene zwischen Lehrkraft und 

Kindern. Da sich bereits bei der Motivation zum Lehrberuf gezeigt hat, dass die Beziehung 

leitend für viele Teilnehmer*innen ist, kann auf einen verstärkenden Effekt gesetzt werden. 

Die Analyse der eigenen Unterrichtsarbeit zeigt ebenfalls eine Konzentration auf die Kinder 

als Mittelpunkt des Unterrichtens und weniger auf Methoden oder Inhalte. 

Diese beiden Aspekte der Fokussierung auf die Kinder unter Berücksichtigung und Wertschät-

zung ihrer Mehrsprachigkeit wird ebenfalls in der Kategorie der Performanz gestützt. Die Teil-

nehmer*innen setzen sowohl die Inhalte des Hochschullehrgangs als auch ihre persönlichen 

Erfahrungen daraus in Beziehung zu den Kindern und deren lebensweltlichen Mehrsprachigkeit. 

7 Resümee und Implikationen 
 

Eine gewinnbringende und nachhaltige Weiterbildung braucht neben der Kompetenzvermitt-

lung, einen großen partizipativen und reflexiven Anteil und muss auch die Einstellungen, Er-

fahrungen und das Selbstverständnis der Lehrer*innen berücksichtigen. Dies deckt sich auch 

mit anderen Forschungsergebnissen aus Professionalisierungssettings von Lehrkräften (Hägi-

Mead et al., 2021; Döll et al. 2021; Röbe & Seifert, 2019). Für ein Weiterbildungssetting ent-

steht zusätzlich Druck, da in dem Spannungsfeld eines erfolgreichen und für Lehrkräfte sinn-

vollen Angebots und der wenigen Zeit, welche den Lehrkräften zur Verfügung steht, gearbeitet 

werden muss. 

Unter diesen Bedingungen zeigen die Ergebnisse des Beitrages, dass ein Ansetzen an den Ein-

stellungen und Überzeugungen mit Hilfe starker (Selbst)Reflexionsanteile eine gewinnbrin-

gende Möglichkeit darstellt. Auf Grundlage der Erhebungen wurde ein Modell zu Aspekten 

der Lehrperson in unseren Hochschullehrgängen entwickelt (Müller, 2022), auf die während 

des Professionalisierungsprozess Einfluss genommen werden kann (vgl. Abb. 7). 
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Abb. 7: Lehrperson in einem Professionalisierungssetting. 

Die äußere und offensichtliche Schicht der Lehrperson beinhaltet die Kompetenzen und Fä-

higkeiten. Die Kompetenzen und Fähigkeiten der Lehrkraft haben unmittelbar Einfluss auf den 

Unterricht. Diese speisen sich aus der zweiten Schicht des Wissens und der Kenntnisse der 

Lehrperson. Aus der zweiten Schicht können zum einen die Kompetenzen und Fähigkeiten 

entwickelt werden. Zum anderen fußt das Handeln der Lehrkraft im Allgemeinen darauf. All 

diese Aspekte sind jedoch abhängig vom Kern, das heißt von den Einstellungen, Überzeugun-

gen und dem Selbstverständnis der Lehrkraft. Der Kern hat also einen konkreten, aber indi-

rekten Einfluss auf den Unterricht, durch das Wissen und die Kenntnisse und letztlich durch 

die Kompetenzen und Fähigkeiten. Dieses Modell zeigt die enge Verzahnung aller drei Ebenen 

für den Unterricht. 

 
Abb. 8: Lehrperson im Hochschullehrgang DaZ Basis Primarstufe. 

Für den Hochschullehrgang (vgl. Abb. 8) liegen notwendige Kompetenzen und Fähigkeiten (1. 

Schicht) in der Linguistik und Semiotik, der Sprachstandsbeobachtung und der Förderung. 

Wissen und Kenntnisse (2. Schicht) im Hochschullehrgang sind Fachregister, Mehrsprachig-

keit, Didaktik und Migration. 

Nun zeigte sich durch die Analyse der Daten aus dem Hochschullehrgang, dass für den inneren 

Kreis (3. Schicht) folgende Kategorien entscheidend waren: Bezug zur Mehrsprachigkeit der 
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Schüler*innen in ihrem Sprachaneignungsprozess sowie in ihrer Kommunikation; die eigene 

Unterrichtsarbeit, die vor allem auf Beziehung und Interaktion setzt und letztlich der Versuch, 

persönliche Erfahrungen und Erkenntnisse kontinuierlich den eigenen Unterricht prägen zu 

lassen – in Form der Performanzen. 

Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass eine intensive Arbeit an den Einstellun-

gen, Überzeugungen und dem Selbstverständnis der Teilnehmer*innen in dem Hochschullehr-

gang „DaZ Basis Primarstufe“ zu einem Ausbau verschiedener Ebenen der Lehrperson führen 

kann und folglich wesentlich für einen Hochschullehrgang ist. 

Daraus kann gefolgert werden: Der Ansatz, sich auf die Einstellung und Überzeugungen mit 

Hilfe einer stark reflexiven Arbeit zu konzentrieren, ist für einen Hochschullehrgang zur Pro-

fessionalisierung von Lehrer*innen im Kontext der Deutschförderung in einer Migrationsge-

sellschaft überaus vielversprechend. 
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1 Der Begriff der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit verweist auf die „Normalität der Mehrsprachigkeit“ (Reich 
& Krumm 2013, S. 7) in Gesellschaft, Institutionen und Familien jenseits der offiziellen Anerkennung von Spra-
chen Landes-, Minderheiten- oder Schulsprachen und meint das individuelle sprachliche Vermögen von Men-
schen, die mit mehreren Sprachen aufwachsen, leben und arbeiten. Die Bezeichnung „lebensweltliche Zwei-
sprachigkeit“ wurde erstmals von Gogolin 1988 verwendet. 
2 An dieser Stelle soll erwähnt werden, dass immer deutlicher eine Kluft zwischen dem Anteil lebensweltlich 
mehrsprachiger Schüler*innen an AHS (aktuell in Österreich 23,1% und in Wien 42,6%) und Mittelschulen exis-
tiert, die sich durch eine an die mehrsprachige Lebensrealität der Schüler*innen angepasste Schule verändern 
könnte (Herzog-Punzenberger, 2018). 
3 Im Sinne der Abgrenzung von Berufsbezeichnung und Aufgabe wurde hier der Begriff Educator im Sinne des 
Diskurses über die Komplexität der Aufgaben von Lehrkräften gewählt (Carless, 2022). 
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