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VORWORT/EDITORIAL

Sehr geehrte Leserinnen und Leser!

Sprachliche Bildung ent-
scheidet über Möglichkei-
ten der gesellschaftlichen 
Teilhabe und berufliche 
Werdegänge. Sprachli-
che Bildung ist aber auch 
entscheidend für (diffe-
renzierte) Kommunikation, 
ermöglicht Zwischentöne 
und Ausdruck von Emotio-

nen. Sie kann dabei helfen, Probleme und 
Gegensätze zu überwinden und Konflikte zu 
bearbeiten bzw. zu lösen. Sie kann Zugän-
ge zur Literatur eröffnen und die Grundlage 
für kreatives Schaffen sein. Sie kann den Zu-
gang zu anderen Welten (kulturellen, natio-
nalen und geistigen) ermöglichen….

Die Pädagogische Hochschule Salzburg hat 
sich nicht zufällig nach dem Sprachkünstler 

Stefan Zweig benannt. In der Welt von ges-
tern beschreibt er ausführlich, wie sehr ihn 
das schulische Lernen gelangweilt hat. Den 
überwiegenden Teil seiner Bildung hat er 
durch das Lesen von Literatur und die Dis-
kussionen darüber erlangt.

Im vorliegenden Band von ph.script wird 
das Thema „Sprachliche Bildung” von den 
unterschiedlichsten Seiten betrachtet und 
bearbeitet und über die Bedeutung im 
schulischen Unterricht nachgedacht.

Ich danke dem Redaktionsteam sehr für das 
Aufgreifen dieses wichtigen und interessan-
ten Themas!

Rektorin Mag.a Dr.in Elfriede Windischbauer

Editorial
Aus dem pädagogischen Alltag ist sie nicht 
wegzudenken: die sprachliche Bildung. 
Als Schwerpunktthema der vorliegenden 
ph.script-Ausgabe stellt sie die Grundlage 
für Kommunikation, Wissenstransfer sowie 
Schrift- und Lesekultur dar. Ohne sprachli-
che Bildung wäre der Lehrberuf in seiner 
intendierten Bedeutung wirkungslos. Gera-
de durch die multilinguale Schulwirklichkeit 
ist die Herausforderung zunehmend gege-
ben, den Umgang mit Sprache zu fördern 
und Heranwachsende darin zu unterstützen, 
bestmöglich auf eine Zukunft als sprachlich 
kompetente Teilnehmende am gesellschaft-
lichen, kulturellen, wirtschaftlichen und politi-
schen Leben vorbereitet zu sein.

Die Zeitschrift wird mit Judith Kainhofers Bei-
trag zu Sprachlicher Bildung eröffnet, der 
den Erwerb von Bildungssprache zukünftiger 
Lehrpersonen in Zusammenhang mit dem 
jeweils erforderten bildungsinstitutionellen 
Anspruch fokussiert. 

Im anschließenden Artikel setzen Judith 
Kainhofer und Stefanie Weiß gemeinsam 
den Diskurs über die Anregung (bildungs)
sprachlicher Entwicklung im elementar-
pädagogischen Bereich fort. Sprachliche 
Bildung als Schwerpunkt beinhaltet auch 
Linda Hubers Beitrag zum förderlichen Um-
gang mit sprachlichen Begabungen durch 
das heuristisch unterstützende Modell 
„Sprachkommode”. 

Es konzentrieren sich im Weiteren neun Ar-
tikel der vorliegenden Ausgabe auf den 
Blickpunkt des sprachlichen und fachlichen 
Lernens. Die Sprachliche Bildung in der Se-
kundarstufe I behandelt Doris Schönbaß in 
ihrem Beitrag über Textverständnis durch 
Leseerziehung und Literaturdidaktik im 
Deutschunterricht. Dorothea Grabner er-
weitert die Thematik des Lesens hinsichtlich 
einer individualisierten Leseförderung so-
wie einer differenziellen Lesediagnostik und 
stellt einen Wortschatztest für 9- bis 12-Jäh-
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rige vor. In der Interventionsstudie von Mar-
git Humer geht es um die Möglichkeit einer 
systematischen Förderung von leseschwa-
chen Schüler_innen der 5. Schulstufe mithilfe 
eines Lautlesetrainings. Den fächerübergrei-
fenden Aspekt von Sprachbildung und so-
mit die Vermittlung von Fachinhalten durch 
sprachbewusste Lehrpersonen thematisiert 
der Beitrag von Stefanie Weiß. In einem 
Gemeinschaftsbeitrag beschäftigen sich 
Linda Huber, Thomas Koidl und Bernhard 
Schratzberger mit dem Projekt „Framing 
CLIL”, einem Sprachkompetenzen, Rechen-
fertigkeiten und digitale Fähigkeiten verbin-
denden Unterrichtsmodell zur Förderung der 
Berufschancen junger Menschen. Um das 
Begründen und Argumentieren im Mathe-
matikunterricht und somit um das Heranfüh-
ren kritisch hinterfragender Schüler_innen 
an mögliche Lösungswege mathemati-
scher Problemstellungen in Primarstufe so-
wie Sekundarstufe I geht es in Doris Winklers 
Theoriebeitrag. Lisa Bauer betrachtet den 
interdisziplinären Ansatz unter dem sport-
didaktischen Aspekt bezüglich Kommuni-
kationskompetenzen von Schüler_innen im 
Bewegungs- und Sportunterricht. Auch in 
Heidrun Zieglers Artikel steht die Bewegung 
als Mittel zur spielerischen Förderung des 
Sprachlernprozesses von Kindern der 2. Klas-
se Primarstufe im Vordergrund. In einem den 
Teil des sprachlichen und fachlichen Lernens 
abschließenden Essay befasst sich Ulrike 
Stelzhammer-Reichhardt mit der Bedeutung 
des Kinderliedes hinsichtlich der Sprach-
entwicklung im Kontext des Zeitenwandels. 

Im anschließenden Teil der Ausgabe be-
handeln drei weitere Beiträge die Thematik 
des Zweitspracherwerbes. Der Artikel von 
Klaus Siller bezieht sich auf die Merkma-
le schriftlicher Texte im Englischunterricht 
hinsichtlich ihrer empirischen Aufgaben-
schwierigkeit. Lisa Fast-Hertleins Beitrag han-
delt von inhaltsbezogenen Anregungen im 

Unterricht für Deutsch als Zweitsprache zur 
Förderung der Sprachbewusstheit. In einem 
Gemeinschaftsbeitrag stellen schließlich 
Marina Grogger und Linda Huber das drei-
jährige Kooperationsprojekt „Menschen 
im Gespräch” vor, in dem es um innovative 
Bildungskonzepte zu Zweit- und Fremdspra-
chenerwerb im interkulturellen Kontext geht.

Verschiedene aktuelle Themen in Form von 
sechs Beiträgen runden die vorliegende 
ph.script-Ausgabe ab, beginnend mit dem 
gemeinschaftlichen Praxisbericht von Chris-
tina Brandauer und Gabriele Breitfuß-Muhr 
zur Evaluation des Projektes „Schuleinschrei-
bung mit Übergangsportfolio und KELP-Ge-
spräch” an Salzburger Piloteinrichtungen. Es 
folgt ein weiterer Gemeinschaftsbeitrag von 
Heike Colli, Christina Dax und Ulrike Kipman 
über die Auswirkung von bestimmten Per-
sönlichkeitsmerkmalen auf die jeweilige Leis-
tung beim Lösen komplexer Probleme. Der 
Erfahrungsbericht von Florian Geier befasst 
sich damit, wie der Einsatz von Lern-/Erklär-
videos sich auf das Verständnis und auf die 
Erarbeitung von mathematischen Inhalten 
in der Praxis-NMS Salzburg auswirkt.  In dem 
darauffolgenden Praxisbericht präsentiert 
Ulrike Barta die Untersuchungsergebnisse 
zur Unterstützung hinsichtlich Lernbereit-
schaft und Leistungsfähigkeit von Schüler_
innen einer NMS durch ein lernfreundliches 
Klassenklima. Michael Tockner betrachtet in 
einem an das vorangehende ph.script an-
schließenden Essay die Reform des österrei-
chischen Schul- und Bildungswesens durch 
Leo Graf von Thun-Hohenstein aus schul-
rechtshistorischer Sicht. Die vorliegende Aus-
gabe schließt mit einem wissenschaftlichen 
Essay von Tina Laszewski, in dem sie über die 
Erwartungen an die Professionalität von Pra-
xislehrpersonen und somit über die Indika-
toren einer gelungenen Kommunikation im 
Rahmen pädagogisch-praktischer Studien 
reflektiert.
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Sprachliche Bildung
Systematische Anregung des Erwerbs bildungssprachlicher  
Kompetenzen in institutionellen Kontexten

Judith Kainhofer

Zu Beginn der Bildungslaufbahn sind allgemeinsprachliche Fähigkeiten von großer Bedeutung für 
Lehren und Lernen. Im Laufe der Bildungsbiographie aber nehmen sprachliche Anforderungen 
zu, die im Repertoire der Alltagssprache kaum eine Rolle spielen (Gogolin & Michel, 2010, S. 
374). Bildungssprache ist ein spezifischer, an den Kontext institutioneller Bildung gebundener 
Typus des Sprachgebrauchs, der in Auseinandersetzung mit kognitiv anspruchsvollen Inhalten 
ausgebildet wird. Sprachliche Bildung unterstützt ihre Aneignung.

Im Rahmen der Diskussion um Bildungsspra-
che (z.B. Feilke, 2012) kommt den sprachli-
chen Anforderungen der Schule seit einigen 
Jahren sowohl im wissenschaftlichen als 
auch im bildungspolitischen Diskurs enor-
me Bedeutung zu (Heppt & Paetsch, 2018, 
S. 130). Vielfach wird die Beherrschung von 
Bildungssprache als ausschlaggebend für 
schulischen Erfolg erachtet (z.B. Schleppe-
grell, 2004). „Auf der normativen Ebene”, so 
Gogolin und Lange (2011, S. 111), „ist mit Bil-
dungssprache dasjenige Register bezeich-
net, dessen Beherrschung von ‚erfolgreichen 
Schülerinnen und Schülern’ erwartet wird.” 
In der Definition von Vollmer und Thürmann 
(2010, S. 110) ist Bildungssprache „Ausdruck 
jener sprachlichen bzw. kommunikativen An-
forderungen in fachlichen Lernkontexten, 
hinter denen sich komplexe Herausforderun-
gen in der Verwendung von Sprache als ko-
gnitivem Werkzeug verbergen.” 

Sprachliche Bildung steht als Sammelbegriff 
für unterschiedliche Herangehensweisen, 
Konzepte, Ansätze und methodisch-didak-
tische Zugänge der systematischen Anre-
gung von sprachlichen Erwerbsprozessen 
in institutionellen Kontexten des Bildungs-
systems. Je nach Bezugskontext gilt es, das 
Konstrukt im Einzelfall noch dahingehend 
zu spezifizieren, welche Zielgruppe, welche 
sprachlichen Funktionen (Diskursfunktion, 
Operatoren), welches sprachliche Komple-
xitätsniveau und welche durch das jeweilige 
Fach bedingten Ansprüche als anvisiertes 
Sprachbildungsziel zugrunde gelegt werden.

Lerngegenstand der Sprachlichen  
Bildung: Das Konstrukt Bildungssprache

Sprache ist ein formales Kodierungssys-
tem und damit ein Trägermedium für In-
formationen unterschiedlicher Art, das 
funktional eingesetzt wird. Neben der kom-
munikativen Funktion hat Sprache auch 
eine soziale und – im Bildungszusammen-
hang zentral – eine epistemische Funk-
tion: Sprache ist ein Werkzeug des Den-
kens und der Wissensgenerierung, sie ist 
das Medium des Lernens. Im Kontext von 
Sprachlicher Bildung steht die epistemi-
sche Funktion von Sprache im Zentrum.

Bildungssprache unterscheidet sich von 
der Alltags- bzw. von der Umgangssprache 
durch ein hohes Maß an konzeptioneller 
Schriftlichkeit und zeichnet sich durch ein 
spezifisches Inventar an lexikalischen, syn-
taktischen und textlichen Mitteln aus (u.a. 
Gogolin & Duarte, 2016, S. 487–491; Heppt, 
2016, S. 32–40).

Das bildungssprachliche Register wird in 
Kommunikationssituationen verwendet, in 
denen es um Vermittlung und Aneignung 
von Wissen geht, wobei es sich im Verlauf 
der Bildungsbiographie um Sachverhal-
te von zunehmender Komplexität handelt 
(Snow & Uccelli, 2009).

Die heute verbreitete Bedeutung des Be-
griffs Bildungssprache ist nach Gogolin und 
Duarte (2016, S. 480) „das Resultat einer ek-
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lektischen Genesis, die sich in unterschied-
lichen Forschungsdisziplinen vollzog und 
sich verschiedener Perspektiven und For-
schungsergebnisse bedient hat”.

Zusammenfassend kann der Diskussions-
stand nach Gogolin und Duarte (2016, S. 
483) folgendermaßen dargestellt werden:

a) Soziologisch gesehen ist Bildungssprache 
ein soziales Distinktionsmittel; das Verfü-
gen über diese Form der Sprache kann 
als Ausdruck kulturellen Kapitals (Bourdi-
eu[,] 1992) verstanden werden.

b) Erziehungswissenschaftlich betrachtet ist 
Bildungssprache das Register, in dem Wis-
sensaneignung in Bildungsinstitutionen 
erfolgt und zu dem diese Institutionen 
deshalb Zugang verschaffen müssen.

c) Linguistisch betrachtet besitzt Bildungs-
sprache die spezifischen Merkmale kon-
zeptioneller Schriftlichkeit, auch wenn sie 
im mündlichen Medium gebraucht wird. 
Zudem ist sie in Varianten ausdifferenziert, 
die verschiedene Funktionen erfüllen – 
etwa fachliche Varianten.

d) Bildungssprache wird mit abstrakten, ko-
gnitiven Leistungen assoziiert [(Morek & 
Heller, 2012)]. (Gogolin & Duarte, 2016, S. 
483)

Im Englischen herrscht der Begriff academic 
language vor (Chamot & O’Malley, 1994; 
Henrichs, 2010; Snow & Uccelli, 2009), Cum-
mins (1979) verwendet den Terminus cogniti-
ve academic language proficiency (CALP).

Zentral für das Verständnis ist, dass die Merk-
male des Registers Bildungssprache nicht 
nur an eine Einzelsprache wie das Deutsche 
gebunden sind. Bildungssprache ist vielmehr 
ein spezifischer, an den Kontext schulische 
bzw. institutionelle Bildung gebundener Ty-
pus des Sprachgebrauchs (Gogolin & Duar-
te, 2016, S. 486).

Abbildung 1 fasst zentrale Charakteristika 
von Bildungssprache zusammen.

Innerhalb der Forschung zur Bildungsspra-
che findet sich eine steigende Anzahl von 
empirischen Untersuchungen, die sich mit 
der Identifizierung sprachlicher Merkmale 
des deutschen bildungssprachlichen Regis-
ters befasst (z.B. Berendes, Dragon, Weinert, 
Heppt & Stanat, 2013; Gantefort, 2013; Go-
golin & Lange, 2011; Morek & Heller, 2012; 
Redder & Lambert, 2013).

Abbildung 2 zeigt eine Auflistung ausge-
wählter lexikalisch-semantischer, textgram-
matisch-diskursiver, morphologischer und 
syntaktischer Indikatoren, die das bildungs-
sprachliche Register des Deutschen kenn-
zeichnen, inklusive Beispiele und Quellen, 
aus denen sie gewonnen wurden (Gogolin 
& Duarte, 2016, S. 489–490) – wobei festzu-
halten ist, dass die von Gogolin und Du-
arte (2016) vorgenommene Zuordnung 
der sprachlichen Mittel zu den Kategorien 
„lexikalisch-semantische Merkmale” und 
„morpho-syntaktische Merkmale” sowie 
die Bezeichnungen der sprachlichen Mittel 
teilweise nicht der gängigen linguistischen 
Klassifikation und Terminologie entspricht.

Diese sprachlichen Mittel sind insofern für 
die deutsche Bildungssprache kennzeich-

Abb. 1: Kurzcharakterisierung von Bildungssprache 

(eigene Zusammenstellung)

Bildungssprache ist ...

... ein spezifischer, an den Kontext institutionelle Bil-
dung gebundener Typus des Sprachgebrauchs 
(Register), ...

... der in Auseinandersetzung mit kognitiv an-
spruchsvollen Inhalten und fachlichen Anforde-
rungen ausgebildet wird.

... gekennzeichnet durch konzeptuelle Schriftlich-
keit.

... gekennzeichnet durch bestimmte sprachliche 
Mittel (lexikalisch-semantische, diskursive, text-
grammatische, morphologische, syntaktische 
Indikatoren).

... die Sprache des Lernens und der  
Konstruktion von Bildung.

Mit zunehmendem Alter bilden sich die  
bildungssprachlichen Kompetenzen  
zunehmend fach-spezifisch aus.



|7Schwerpunktthema SPRACHLICHE BILDUNG

SPRACHLICHE BILDUNG  
Judith Kainhofer

Abb. 2: Merkmale der deutschen Bildungssprache (Gogolin & Duarte, 2016, S. 489–490)

Lexikalisch-semantische Merkmale

Linguistische Mittel Beispiele Quellen

Fachvokabular
rechtwinklig, Metapher, Ökosystem, 
Dreisatz

Reich(2008); Gogolin u.a. (2010); 
Leisen (2010); Ahrenholz (2010)

nichtfachliche Fremdwörter Desiderat, Definition Ortner (2009)

unpersönliche Ausdrücke
man, es lässt sich, der Autor/der 
Verfasser

Gogolin/Roth (2007); Reich (2008)

selten verwendete Wörter Obhut, Salzbergwerk Ortner (2009); Nippold (2007)                  

nominale Zusammensetzungen Winkelmesser, Periodensystem Gogolin/Roth (2007); Ohm u.a. (2007)

Präfix-/Suffixverben erhitzen, sich entfalten, sich beziehen Reich (2008); Ohm u.a. (2007)

Präfix-/Suffixadjektive verformbar Reich (2008)

Abkürzungen und Akronyme OECD, cm., m. Ohm u.a. (2007)

Nominalisierungen Erzeugung, Entstehung
Gogolin/Roth (2007); Reich (2008); 
Ohm u.a. (2007)

anaphorische und abstrahierende 
Ausdrücke

diese/-r/-s, jene/-r/-s, hier, dort Gogolin u.a. (2004)

differenzierende und abstrahierende 
Ausdrücke

hochverdichtet, dünnflüssig Reich (2008)

viele und seltener verwendete 
Strukturwörter (Artikel, Partikeln, 
Pronomen, Zahlwörter, adverbiale 
Konstruktionen, Konjunktionen)

obgleich, nach oben Eckhardt (2008)

Attribution durch Adjektive geradlinig, präzis Maas (2009); Chlosta/Schäfer (2008)

Verwendung von Operatoren beschreiben, vergleichen, analysieren Gogolin u.a. (2010)

Morpho-syntaktische Merkmale

Tempus (Futur, Präsens, Imperativ)
Sauerstoff ermöglicht die Verbren-
nung. Beschreibe!

Riebling (2013); Gogolin (2009); 
Roth/Gogolin (2007)

Satzgefüge (Relativsatz, Konjunktio-
nalsätze, erweiterte Infinitive

Der Span, der zum Glühen gebracht 
wird. 
Das Blut wird in die Venen gepumpt, 
nachdem der Sauerstoff in den 
Kapillaren abgegeben wurde. 

Reich (2008); Maas (2009); Van Dijk/
Kintsch (1983)

Junktionen sowie, sowohl... als auch, da, sodass Reich (2008)

Konjunktiv Er sagte, es sei ein Unfall gewesen Gogolin (2009); Roth/Gogolin (2007)

Passiv (Zustands- und Vorgangspassiv)
Das Blut ist geronnen. 
Das Blut wird gepumpt.

Gogolin (2009); Roth/Gogolin (2007); 
Rieblin (2013); Reich (2008)

Passiversatzformen
Er lässt sich festhalten. 
Der Stoff ist nicht wasserlöslich.

Reich (2008)

Proformen Er wird zum Glühen gebracht. Kuplas (2010)

Funktionsverbgefüge
in Abhängigkeit befinden von; 
etwas in Betracht ziehen

Reich (2008); Koch/Österreicher 
(1985)

nend, als sie in bildungssprachlichen Kon-
texten gehäuft auftreten, mit zunehmender 
Komplexität der Anforderungen und zuneh-
mendem Alter der Kinder und Jugendlichen 
häufiger. Ihr Auftreten ist jedoch keineswegs 

auf bildungssprachliche Sprachverwendung 
und institutionelle Kontexte beschränkt.

Die Verwendung bildungssprachlicher Mittel 
zielt nach Gogolin und Duarte (2016, S. 491) 
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Bildung bedeutet, die besondere Leistungs-
fähigkeit der Bildungssprache für die unter-
schiedlichen kommunikativen und episte-
mischen Zwecke … produktiv wie rezeptiv 
zu nutzen”, wobei sich „[b]ildungssprachli-
che Kompetenz … von alltagssprachlicher 
durch die Fähigkeit [unterscheidet], mehr 
und komplexere sprachliche Mittel flexibel 
mündlich und schriftlich zu nutzen” (Becker-
Mrotzek, 2019, Folie 11).

In Schneider et al. (2012, S. 23) wird folgende 
Charakterisierung von Sprachlicher Bildung, 
Sprachförderung und Sprachtherapie vor-
genommen:

Sprachliche Bildung ist Aufgabe der Bil-
dungsinstitutionen für alle Kinder und Ju-
gendliche [sic].
Sie erfolgt alltagsintegriert, aber nicht 
beiläufig, sondern gezielt. Sprachliche Bil-
dung bezeichnet alle durch das Bildungs-
system systematisch angeregten Sprach-
entwicklungsprozesse und ist allgemeine 
Aufgabe im Elementarbereich und des 
Unterrichts in allen Fächern. Die Erzieherin 
oder Lehrperson greift geeignete Situati-
onen auf, plant und gestaltet sprachlich 
bildende Kontexte und integriert sprach-
liche Förderstrategien in das Sprachan-
gebot für alle Kinder und Jugendlichen.

Sprachförderung bezeichnet in Ab-
grenzung zur sprachlichen Bildung ge-
zielte Fördermaßnahmen, die sich ins-
besondere an Kinder und Jugendliche 
mit besonderen Schwierigkeiten oder 
Entwicklungsverzögerungen richten, 
die diagnostisch ermittelt wurden. Die 
Maßnahmen können in der Schule un-
terrichtsintegriert oder additiv erfolgen. 
Sprachförderung ist häufig ausgerichtet 
auf bestimmte Adressatengruppen und 
basiert auf spezifischen sprachdidakti-
schen Konzepten und Ansätzen, die den 
besonderen Förderbedarf berücksichti-
gen, wie z. B. Kinder mit Deutsch als Zweit-
sprache. Sprachförderung erfolgt oftmals 
in der Kleingruppe, aber nicht zwingend, 

auf „sprachliche Dichte, Spezifizierung, Ab-
straktion, Textualität” (siehe auch Duarte, 
2011; Leseman, Scheel, Moyo & Messer, 2009; 
Schleppegrell, 2004), wobei Dichte beispiels-
weise durch Gebrauch von Nominalisierun-
gen und Komposita erzeugt und Spezifizie-
rung z.B. durch attributive Ausdrücke und 
spezifizierendes bzw. technisches Vokabular 
erreicht werden. Mittel der Entpersonalisie-
rung wie der Gebrauch von unpersönlichen 
Ausdrücken und Passivkonstruktionen die-
nen der Abstraktion. Konnektivität von Tex-
ten kommt durch Attributkonstruktionen (z.B. 
Chlosta & Schäfer, 2008) oder Satzgefüge 
(z.B. Van Dijk & Klintsch, 1983) zustande (Go-
golin & Duarte, 2016, S. 491).

Sprachliche Bildung als Kernaufgabe 
von Bildungsinstitutionen

Es ist eine Kernaufgabe von Bildungsinstitu-
tionen, die Lernenden an die sprachlichen 
Fähigkeiten heranzuführen, die sie für die 
Aneignung von Wissen und für die Konstrukti-
on von Bildung benötigen: „Die Institutionen 
der Bildung sind per definitionem für den Zu-
gang zu bildungssprachlichen Fähigkeiten 
verantwortlich” (Gogolin & Duarte, 2016, S. 
491). Jedoch sind die Voraussetzungen, die 
Kinder für die Aneignung dieser Fähigkeiten 
in die Institutionen mitbringen, von individu-
ellen Merkmalen und von Merkmalen der 
Lebenslage (z.B. der familialen Sprachpraxis) 
beeinflusst.

Die Entwicklung bzw. Aneignung bildungs-
sprachlich relevanter sprachlicher Mittel be-
ginnt zum Teil bereits im vorschulischen Alter. 
Die Ausdifferenzierung bildungssprachlicher 
Fähigkeiten in ihrer Gesamtheit und in ihrer 
fachlichen Verschränktheit benötigt jedoch 
die Auseinandersetzung mit Bildungsinhal-
ten über viele Jahre hinweg und ist eng mit 
institutionellen, v.a. schulischen, Kontexten 
verknüpft.

Becker-Mrotzek (2019) charakterisiert 
Sprachliche Bildung funktional: „Sprachliche 
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der Kinder und Jugendlichen bzw. der Klas-
senstufe – selbst zum Thema gemacht, in-
dem ihnen neben den Inhalten als zweitem 
Schwerpunkt Raum, Aufmerksamkeit und Un-
terstützung bei der Aneignung eingeräumt 
werden. Von Sprachlicher Bildung ist insbe-
sondere dann zu sprechen, wenn dies im 
Unterricht systematisch und gezielt passiert.

Die Beschäftigung mit der sprachlichen Di-
mension des Faches ist dabei kein Selbst-
zweck, sondern zielt darauf ab, die fach-rele-
vanten bildungssprachlichen Kompetenzen 
der Schülerinnen und Schüler aufzubauen.

Vergleicht man die schulischen fachspezifi-
schen sprachlichen Anforderungen mit de-
nen tertiärer Bildungseinrichtungen, so wird 
deutlich, dass im schulischen Kontext ein 
vergleichsweise kleinerer Teil der komplexen 
sprachlichen Anforderungen fachspezifisch 
und ein größerer Teil der Sprache, die das 
jeweilige Fach fordert, allgemein bildungs-
sprachlich ist. Der kognitive Gehalt (Fach-
begriffe, Fachinhalte) ist hingegen typischer-
weise fachspezifisch. Mit zunehmendem 
Alter und zunehmendem (sprachlichem wie 
nicht-sprachlichem) Entwicklungsstand der 
Schülerinnen und Schüler differenzieren sich 
die bildungssprachlichen Fähigkeiten zu-
nehmend fach-einschlägig aus, orientieren 
sich also verstärkt an den Anforderungen 
und Konventionen des Faches, wenn ent-
sprechende Lerngelegenheiten bestehen.

Sprachlicher Bildung geht es darum, den 
Schülerinnen und Schülern im Lernprozess zu 
ermöglichen, zu lernen bzw. sich immer stär-
ker daran anzunähern, zu denken wie ein_e 
Physiker_in, Mathematiker_in, Künstler_in 
etc., sich Inhalte an Textformen zu erschlie-
ßen wie ein_e Physiker_in, Mathematiker_in, 
Künstler_in etc. und sich auszudrücken wie 
ein_e Physiker_in, Mathematiker_in, Künst-
ler_in etc..

Ist der Unterricht so gestaltet, dass er dabei 
unterstützend wirkt, so ist er sprachbildend 

und hat kompensatorische Ziele. Dabei 
bezeichnet Sprachförderung in Abgren-
zung zur Lese- und Schreibförderung die 
Förderung der allgemeinen sprachlichen 
Fähigkeiten, etwa des Wortschatzes oder 
der Grammatik. Diese Fähigkeiten wer-
den sowohl im Mündlichen als auch im 
Schriftlichen benötigt. Lese- und Schreib-
förderung bezeichnet in Abgrenzung zur 
Sprachförderung die gezielte Förderung 
der handlungsbezogenen Fähigkeiten 
des Lesens und Schreibens.
Sprachtherapie wird nur bei Vorliegen 
eines diagnostisch abgesicherten kli-
nischen Befundes eingesetzt. Die diag-
nostische Abklärung und die Therapie 
gehören nicht zu den Aufgaben von 
Erzieherinnen und Lehrkräften, sondern 
sind Aufgabe von Fachleuten (Kinderärz-
tinnen, Sprachtherapeuten, Logopädin-
nen). (Schneider et al., 2012, S. 23)

Im Detail handelt es sich oftmals um einen 
graduellen Übergang zwischen Sprachli-
cher Bildung und Sprachförderung. Anders 
ausgedrückt: Sprachliche Bildung als um-
fassenderes Konzept beinhaltet auch As-
pekte der Sprachförderung, jedoch nicht 
umgekehrt, wie auch Reich (2013, S. 59) fest-
hält: „Sprachförderung ist daher als Teil der 
Sprachbildung zu sehen – als eine der Funk-
tionen, die immer und überall, wo Schüler 
und Schülerinnen unterschiedlichen Sprach-
standes miteinander lernen, zu erfüllen sind, 
und als eine Unterrichtsform, die neben dem 
Klassenunterricht (in seinen unterschiedli-
chen Formen) ihre Berechtigung hat.”

In der Elementarpädagogik wird hingegen 
der Terminus Sprachförderung häufig auch 
als Überbegriff verwendet.

In der Sprachlichen Bildung werden die 
sprachlichen Anforderungen des Lernge-
genstandes – nämlich der Aneignung der 
Fachinhalte auf Basis der sprachlichen, tex-
tuellen etc. Anforderungen und Konventio-
nen des Faches in Abhängigkeit vom Alter 
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im relevanten Sinn. Zentral ist die Mit-Berück-
sichtigung der sprachlichen Dimension der 
zu erwerbenden Bildungsinhalte im Unter-
richtsalltag – also das Auch-Thematisieren 
(das Ebenfalls-zum-Lerngegenstand-Ma-
chen) der sprachlichen Anforderungen, 
die die sprachliche Repräsentation der Bil-
dungsinhalte auf der jeweiligen Klassenstufe 
mit sich bringen.

Abbildung 3 fasst die zentralen Charakteris-
tika von Sprachlicher Bildung zusammen.

Abb. 3: Kurzcharakterisierung von Sprachlicher Bildung 

(eigene Zusammenstellung)

Anforderungen an das sprachbezogene
Lehrer_innenhandeln

Ein weiterer Baustein der Betrachtung des 
bildungssprachlichen Registers in Zusam-
menhang mit Lernen und Bildungserfolg be-
steht in der Frage nach dem sprachbezoge-
nen Lehrer_innenhandeln (Wissen, Planung, 
Umsetzung etc. als Teile der Sprachförder-
kompetenz von Pädagog_innen) in den Un-
terrichtsfächern. Nach Riebling (2013, S. 39) 
ist der Fachunterricht „zentraler Ort der An-
eignung der domänenspezifischen Bildungs-
sprache”. Gogolin (2007) geht davon aus, 
dass domänenspezifische Ausprägungen 
der Bildungssprache umso mehr auftreten, 
je stärker der Unterricht fachlich ausdifferen-

ziert wird – also zunehmend intensiver von 
der Primar- bis zur Sekundarstufe II.

Im Primarstufenkontext (und auch in der Ele-
mentarstufe) steht die Aneignung grundle-
gender bildungssprachlicher Kompetenzen 
im Zentrum. Im Fachunterricht der Sekun-
darstufe I und II tritt immer stärker deren do-
mänenspezifische Ausdifferenzierung in den 
Vordergrund.

Grundsätzlich erfordert die Gestaltung 
sprachbildender unterrichtlicher Maßnah-
men ein hohes Maß an Sprachaufmerk-
samkeit, Sprachbewusstheit und allgemein 
Sprachförderkompetenzen aufseiten der 
Pädagog_innen. Hier besteht ausgeprägter 
Qualifizierungsbedarf. Stufenmodellen der 
professionellen Handlungskompetenzent-
wicklung folgend kann davon ausgegan-
gen werden, dass diese erlernbar und durch 
Qualifizierungsmaßnahmen (Professionalisie-
rung) erweiterbar sind (z.B. Novizen-Experten-
Paradigma nach Dreyfus & Dreyfus, 1987).

Analysen unterrichtlicher Aufgabenstel-
lungen (z.B. Ahrenholz, 2010; Kuplas, 2010) 
zeigen, dass die Texte, mit denen Schüle-
rinnen und Schüler das Sach- und Fachwis-
sen angeboten bekommen, zunehmend 
Anforderungen an die Beherrschung von 
bildungssprachlichen Mitteln stellen. Des 
Weiteren zeigen sie laut Gogolin und Duar-
te (2016, S. 494), dass sowohl Schülerinnen 
und Schüler mit Migrationshintergrund bzw. 
Mehrsprachigkeitserfahrung als auch Schü-
lerinnen und Schüler mit deutscher Erstspra-
che Schwierigkeiten mit der Aneignung 
bildungssprachlicher Mittel haben. Jedoch 
wird für Schülerinnen und Schüler mit Mig-
rationshintergrund eine größere Herausfor-
derung vermutet, insbesondere in späteren 
Abschnitten ihrer Bildungsbiographie.

Mittlerweile liegt eine Reihe von Publikati-
onen vor, die Sprachliche Bildung im Fach-
unterricht aufgreifen (z.B. Becker-Mrotzek, 
Schramm, Thürmann & Vollmer, 2013; Beese, 

Sprachliche Bildung ist ...

... ein Sammelbegriff für unterschiedliche Kon-
zepte, methodisch-didaktische Zugänge und 
Ansätze ...

... der systematischen Anregung von sprachlichen 
Erwerbsprozessen in institutionellen Kontexten 
des Bildungssystems (Kindergarten, Schule, PH/
Uni) ...

... mit dem Ziel, den Erwerb bildungssprachlicher 
Kompetenzen zu unterstützen.

... wenn fachliche Inhalte + die damit verbunde-
nen sprachlichen Anforderungen zum Lernge-
genstand gemacht werden (abhängig von 
Fach, Alter, Entwicklungsstand, Mehrsprachigkeit, 
etc.).
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Benholz, Chlosta, Gürsoy, Hinrichs, Nieder-
haus & Oleschko, 2014; Schmölzer-Eibinger, 
Dorner, Langer, & Helten-Pacher, 2013). 
Im Kontext der Primarstufe wird meist von 
Sprachsensiblem (auch Sprachbewusstem 
oder Sprachaufmerksamem) Unterricht ge-
sprochen (siehe Woerfel & Giesau, 2018, und 
die Website des Österreichischen Sprachen-
Kompetenz-Zentrums ÖSZ für grundlegen-
de Informationen; z.B. Wildemann & Fornol, 
2016, für weiterführende Informationen).

Studien zeigen, dass nur ein geringer Teil 
der befragten Fachlehrkräfte die Förderung 
bildungssprachlicher Fähigkeiten explizit 
als ihre Aufgabe sehen; ihre sprachbilden-
de Aufgabe sehen sie in erster Linie in der 
Vermittlung von Fachterminologie, jedoch 
kaum auf der Textebene (Riebling, 2013). 
Hinzu kommt, dass die explizite Förderung 
schul- und bildungssprachlicher Mittel von 
Lehrpersonen v.a. in der Primarstufe und in 
der Eingangsstufe der Sekundarstufe veror-
tet wird (Riebling, 2013; ähnliche Ergebnisse 
bei Tajmel, 2010), jedoch nicht in höheren 
Klassenstufen. Somit erfährt die domänen-
spezifische (fachspezifische) Ausdifferenzie-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen 
von Schülerinnen und Schülern kaum mehr 
Unterstützung.

„Es ist nicht überraschend”, so Gogolin und 
Duarte (2016, S. 494), 

dass die Auskünfte aus Untersuchungen 
zu den Voraussetzungen, die Lehrkräfte 
für ihre Aufgabe der Förderung bildungs-
sprachlicher Fähigkeiten mitbringen, 
auf ein eher geringes professionelles Re-
pertoire deuten. In der grundlegenden 
Lehrerbildung ist eine Vorbereitung auf 
dieses Aufgabenfeld bislang kaum ver-
breitet. Qualifizierungsmaßnahmen für 
Lehrkräfte sind ebenfalls eher rar.

Zwar beziehen sich diese Aussagen auf 
Deutschland, sie sind vermutlich aber auf 
die österreichische Situation übertragbar.

Hinzu kommt, dass der Forschungsstand zu 
dieser Frage noch wenig zufriedenstellend 
ist, denn es mangelt an 

forschungsgestützte[m] Wissen darü-
ber, welche Kenntnisse und Fähigkeiten 
Lehrkräfte mitbringen müssten, damit sie 
imstande sind, ihren sprachbildenden 
Aufgaben – einem Kernelement ihrer 
fachlichen Aufgaben – gerecht werden 
zu können. Vor allem aber fehlt es an 
Forschung, die den Weg der Umsetzung 
von analytischen Erkenntnissen und Erklä-
rungswissen in eine Bildungspraxis zeigen 
kann, die sich dafür eignet, Schülerinnen 
und Schülern eine Sprachentwicklung 
zu ermöglichen, die ihre Bildungschan-
cen verbessert. (Gogolin & Duarte, 2016,  
S. 495)

Durch sprachliche Diversität bedingte 
Herausforderungen im Kontext  
Sprachlicher Bildung

Ein Unterscheidungsmerkmal, dem im Kon-
text Sprachlicher Bildung besondere Auf-
merksamkeit geschenkt wurde, ist die Fra-
ge der Ein- vs. Mehrsprachigkeit. Um der 
Mehrsprachigkeit der Individuen, aber auch 
der Gesellschaft, gerecht zu werden, ist in 
Zusammenhang mit der Frage nach dem 
angemessenen Umgang mit sprachlicher 
Heterogenität im mehrsprachigen Klas-
senzimmer neben der Förderung bildungs-
sprachlicher Fähigkeiten die Forderung der 
interkulturellen Pädagogik, die individuel-
le Mehrsprachigkeit der Schülerinnen und 
Schüler zu erhalten oder gar auszubauen, zu 
berücksichtigen.

Relevante Konzeptionen sind in diesem Zu-
sammenhang im deutschsprachigen Raum 
insbesondere die Durchgängige Sprach-
bildung (u.a. Gogolin et al., 2011; Gogolin 
& Lange, 2011) und das Curriculum Mehr-
sprachigkeit (Reich & Krumm, 2013), beides 
Rahmenkonzepte, die dem monolingualen 
Habitus der multilingualen Schule (Gogolin, 
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1994) entgegenwirken wollen. Als metho-
disch-didaktische Ansätze sind Scaffolding, 
Language Awareness (Sprachbewusstheit) 
und Translanguaging (García & Wei, 2012) 
bzw. Translingualer Unterricht zu nennen, wo-
bei die ersten beiden nicht an mehrsprachi-
ge Settings gebunden sind (siehe z.B. Len-
gyel, 2016, für Details).

Während dem Umgang mit sprachlicher 
Heterogenität, die durch Mehrsprachigkeit 
bedingt ist, in Forschung, Bildungspolitik und 
schulischer Praxis in den vergangenen Jah-
ren viel Aufmerksamkeit geschenkt wurde, 
wurde eine andere ebenso relevante Ur-
sache für sprachliche Heterogenität in der 
Diskussion um Sprachliche Bildung kaum als 
Thema wahrgenommen, insbesondere nicht 
in Österreich: sprachliche Heterogenität in 
Zusammenhang mit Sprachentwicklungs-
auffälligkeiten auf der laut- und/oder schrift-
sprachlichen Ebene, von der sowohl ein- als 
auch mehrsprachige Kinder und Jugendli-
che betroffen sein können.

Ca. 5–10% der Kinder sind von Beeinträchti-
gungen der Sprachentwicklung (Sprachent-
wicklungsstörungen, auch: umschriebene 
Sprachentwicklungsstörungen, Spezifische 
Sprachentwicklungsstörungen) betroffen, 
wobei die konkrete Symptomatik heterogen 
ist, jedoch mit stabilen Leitsymptomatiken.

Die Schwierigkeiten sind persistierend (z.B. 
Johnson et al., 1999; Ringmann & Siegmüller, 
2015; Romonath, 2000; Tomblin, Freese & Re-
cords, 1992), die Symptome verändern sich 
jedoch über die Lebensphasen:

Psycholinguistische Studien haben mit Be-
zug auf den Erwerb von syntaktischen Struk-
turen und textlinguistischen Mustern, die für 
Bildungssprache typisch sind, gezeigt, dass 
solche bildungssprachlichen Mittel eine 
besondere Herausforderung für Kinder und 
Jugendliche mit Sprachentwicklungsauf-
fälligkeiten darstellen (z.B. Adani, Stegen-
wallner-Schütz, Haendler & Zukowski, 2016, 

für Relativsätze; Nippold, Mansfield, Billow 
& Tomblin, 2009, für Passivkonstruktionen). 
Schwierigkeiten auf der Textebene sowie 
eingeschränkte Verfügbarkeit von gramma-
tischen Strukturen gelten als Haupterschei-
nungsbild einer Sprachentwicklungsstörung 
im Grundschulalter (Conti-Ramsden, 2009; 
Siegmüller, 2015), während im vorschuli-
schen Alter ein ‚dysgrammatisches’ Erschei-
nungsbild (z.B. Flexionsfehler, Wortstellungs-
fehler, Auslassungen) kennzeichnend ist. Im 
Jugendalter (siehe Wagner, 2014, für einen 
Überblick) schließlich zeigen sich Sympto-
me auf der Ebene komplexer Sprachverar-
beitungsanforderungen, darunter schwach 
ausgeprägte narrative Fähigkeiten (z.B. in-
kohärenter Aufbau von Erzählungen, kaum 
textgrammatische Mittel), ein eingeschränk-
tes Sprachverständnis v.a. komplexerer Kon-
struktionen sowie auf der Textebene (Dan-
nenbauer, 2002; Karasinski & Weismer, 2010) 
und ein weniger umfangreiches Repertoire 
an sprachlichen Mitteln in der Produktion, 
häufig einhergehend mit großen Schwie-
rigkeiten im Lesen und Schreiben und ei-
nem eingeschränkten Lesesinnverständnis 
(Schlamp-Diekmann, 2007; Snowling, Bishop 
& Stothard, 2000). Die syntaktischen Äuße-
rungen betroffener Jugendlicher sind ty-
pischerweise einfach und unflexibel (Dan-
nenbauer, 2002; Schlamp-Diekmann, 2007). 
Auch der rezeptive Wortschatzumfang ist 
bei einem beträchtlichen Anteil betroffener 
Kinder und Jugendlicher dauerhaft einge-
schränkt (Glück, 2015).

Abbildung 4 fasst kompakt zusammen, wie 
sich Sprachentwicklungsstörungen auf der 
grammatischen Ebene vom Vorschul- bis ins 
Jugendalter typischerweise ausprägen.

Zu den generellen Herausforderungen des 
Lerngegenstands Bildungssprache kommen 
hier noch Herausforderungen, die durch die 
spezifischen Dispositionen und die Lernsitu-
ation betroffener Kinder und Jugendlicher 
(grundsätzlich erschwerter Spracherwerb) 
bedingt sind.
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Ähnlich ist die Situation in Bezug auf Schü-
lerinnen und Schüler mit Schwierigkeiten im 
Schriftspracherwerb:

Ca. 4–9% der Gesamtpopulation haben 
massive Schwierigkeiten beim Wortlesen, pro 
Schulklasse ist somit im Durchschnitt mit 1–2 
Kindern mit Lese-Rechtschreibschwäche 
(LRS; bzw. Lese-Rechtschreibstörung, Legas-
thenie, Dyslexie) zu rechnen. Außerdem zei-
gen aktuelle OECD-Studien (PISA, PIRLS) auf, 
dass bis zu 20% der österreichischen Schüle-
rinnen und Schüler Schwierigkeiten mit dem 
Verständnis einfacher Texte haben (BMBWF, 
2018, S. 7).

Jedoch erwerben Lehrpersonen – insbe-
sondere Sekundarstufenlehrpersonen, aber 
auch Primarstufenpädagog_innen – in ihrer 
Ausbildung kaum oder nur sehr rudimentä-
re Kenntnisse im förderlichen Umgang mit 
erschwerten Schriftspracherwerbsverläufen, 
obwohl die eingeschränkten schriftsprachli-
chen Kompetenzen betroffener Kinder und 
Jugendlicher ihnen die Aneignung von Wis-
sen aus schriftlichen Quellen und die (ortho-
graphisch korrekte) Verschriftlichung von 
Bildungsinhalten langfristig und nachhaltig 

Der konstruktive und unterstützende Um-
gang mit sprachlicher Heterogenität dieser 
Art, insbesondere in Hinblick auf Sprachliche 
Bildung, ist in der derzeitigen Lehramtsausbil-
dung weitgehend ausgeklammert, ja meist 
nicht einmal als Thema präsent.

Hinzu kommt, dass die sprachlichen Limita-
tionen betroffener Kinder und Jugendlicher 
mit zunehmendem Alter weniger evident 
sind, als dies etwa bei Kindern und Jugend-
lichen, die Deutsch als Zweitsprache erwer-
ben, der Fall ist.

Während durch eine Vereinfachung der 
Sprache der Lehrperson kurzfristig ein Ab-
bau von fachinhaltsbezogenen Bildungs-
barrieren bzw. von spezifischen sprachlich-
kommunikativen Lernbarrieren erreicht 
werden kann, ist zur Sicherstellung von Bil-
dungsteilhabe im Kontext Sprachlicher Bil-
dung darüber hinaus eine gezielte und län-
gerfristige (bzw. dauerhafte) Unterstützung 
beim Erwerb bildungssprachlicher Fähigkei-
ten, die sowohl die Herausforderungen des 
Sprachsystems als auch die spezifischen An-
eignungsbedingungen Betroffener berück-
sichtigt, nötig.

Abb. 4: Leitsymptomatiken von Sprachentwicklungsstörungen auf der grammatischen Ebene  

(eigene Zusammenstellung)
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über die gesamte Bildungslaufbahn und in 
allen Fächern erschweren. Eine Weiterquali-
fizierung erfolgt v.a. für spezielle Förderlehr-
kräfte im Rahmen von Hochschullehrgän-
gen (z.B. HLG Lese-Rechtschreibschwäche).

Ehlich (2017, S. 40) plädiert mit Blick auf po-
tentiell nicht ausreichend erfolgreiche An-
eignung sprachlicher Basisqualifikationen, 
insbesondere der schriftsprachlichen Kom-
petenzen (literale Basisqualifikation I + II), 
dafür, den in schulischen Institutionen leicht 
entstehenden Konflikt im Verhältnis der Indi-
vidualität der kindlichen Aneignungsprozes-
se und der Aufwendungen, die vonseiten 
der Lehrperson zur individuellen Förderung 
und Optimierung erforderlich wären, ernst 
zu nehmen und „ihn im Detail zu analysie-
ren, seine institutionellen Voraussetzungen 
und seine Folgen genau zu erfassen und 
den Stellenwert der Individualität in den 
Bildungsprozessen zu stärken, so dass ihnen 
eine der kindlichen Sprachaneignung an-
gemessener [sic] Beachtung zukommt.”

Als zwei zentrale Aspekte identifiziert er zum 
einen „präzise Kenntnisse in Bezug auf die 
literale Basisqualifikation und ihre konkreten 
Ausbildungen in der individuellen Aneig-
nung” (Ehlich, 2017, S. 40) und zum ande-
ren Kenntnisse „in Bezug auf nachholende 
Qualifizierungen von im individuellen Aneig-
nungsprozess unter-ausgebildeten Fähigkei-
ten, die für die Versprachlichung des Wissens 
und des institutionellen Umgangs damit er-
forderlich sind, aber in einem individuellen 
Aneignungsfall noch nicht erreicht wurden” 
(Ehlich, 2017, S. 40).

Lehrpersonen und die Institution Schule ins-
gesamt benötigen also generell Kenntnisse 
über den Erwerb bzw. über die Aneignung 
schriftsprachlicher Kompetenzen sowie spe-
zifische Kenntnisse zu und Sensitivität für un-
typische Schriftspracherwerbsverläufe, aber 
auch methodisch-didaktisches Werkzeug 
für die Unterstützung von Schriftspracher-
werb unter erschwerten Bedingungen.

Ehlich (2017, S. 40) weiter: „Das Verhältnis 
von Individualität und Institutionalität erfor-
dert eine neue Gewichtung zugunsten der 
Individualität.”

Zwar in Zusammenhang mit Mehrspra-
chigkeit und mit Bezug zur Forschung vor-
gebracht, lässt sich folgender Befund von 
Ehlich (2017, S. 42) auch auf erschwerten 
Sprach- und Schriftspracherwerb und ande-
re Wirkungsfelder übertragen: 

Die Entwicklung von Kategorien, die Er-
fassung, Beschreibung und Analyse der 
sprachlichen Aneignungsprozesse unter 
Bedingungen der Mehrsprachigkeit stellt 
eine der großen Herausforderungen für 
die dafür zuständigen Forschungsdiszi-
plinen dar – von der Linguistik bis zur Di-
daktik, von der Psychologie bis zur De-
mographie, von der Bildungs-Politologie 
bis zur Philosophie. Die Überwindung von 
scheinbar selbstverständlichen Eingren-
zungen des Blicks gegenüber dem, was 
Sprachaneignung bedeutet, und eine 
neue Fokussierung auf die Individualität 
als eines gesellschaftlich entwickelten 
Ensembles von identitätsbestimmenden 
Ermöglichungen, dies erfordert Auswei-
tungen des Horizontes und Verlässlichkeit 
in der Verfolgung der Erkenntnisziele.

All dies sind nicht nur Herausforderungen 
für Forschungsdisziplinen, sondern insbeson-
dere auch für die Pädagog_innenbildung 
und in weiterer Folge für die Umsetzung von 
Sprachlicher Bildung und Sprachförderung 
in der schulischen Praxis.

In diesem Zusammenhang bleibt noch viel 
zu tun.
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Frühe Sprachliche Bildung
Anregung der (bildungs)sprachlichen Entwicklung in  
elementarpädagogischen Erwerbskontexten

Judith Kainhofer, Stefanie Weiß

Der Erwerb bildungssprachlicher Fähigkeiten beginnt bereits im vorschulischen Alter. In diesem 
Beitrag soll die Anregung der (bildungs)sprachlichen Entwicklung (frühe Sprachliche Bildung) 
im Kindergartenalltag thematisiert und in Zusammenhang mit professioneller Interaktion und 
Sprachförderkompetenz elementarpädagogischer Fachkräfte diskutiert werden.

Zur Rolle von Bildungssprache in der 
Elementarstufe

Bildungssprachliche Fähigkeiten stellen eine 
wichtige Voraussetzung für das schulische 
Lernen in allen Fächern und für den wei-
teren Bildungserfolg dar (Käsler, 2005). Ihr 
Erwerb ist zu einem großen Teil an instituti-
onelle Erwerbskontexte und an die Ausein-
andersetzung mit kognitiv anspruchsvollen 
Inhalten gebunden. Werden diese Fähig-
keiten im Vorschulalter bzw. in den ersten 
Schuljahren nicht ausreichend erworben, 
folgt eine systematische Benachteiligung 
von Kindern ohne angemessene familiäre 
Bildungsangebote (Isler & Ineichen, 2016, 
S. 82). Niklas, Schmiedeler und Schneider 
(2010) stellen beispielsweise bereits in Bezug 
auf drei- und vierjährige Kinder einen aus-
geprägten Zusammenhang zwischen der 
familiären Herkunft und den sprachlichen 
Fähigkeiten fest. 

Jedoch ist noch weitgehend unklar, inwie-
weit in diesem Alter bildungssprachliche Fä-
higkeiten bereits stabil ausgeprägt sind, da 
der Übergang zwischen dem Erwerb kern-
grammatischer Fähigkeiten und ihre Ausdif-
ferenzierung in Richtung Bildungssprache 
bzw. bildungssprachlicher Sprachverwen-
dung ein fließender ist. Eine klare linguistisch 
fundierte Abgrenzung ist kaum möglich bzw. 
unterliegt der definitorischen Festlegung. In 
Fox-Boyer, Glück, Elsing und Siegmüller (2014) 
etwa werden die sprachlichen Fähigkeiten 
drei- bis 4-jähriger Kinder folgendermaßen 
charakterisiert: 

Grundsätzlich wirken 3- bis 4-jährige Kin-
der im Gebrauch ihrer Grammatik bereits 
recht routiniert. Die Subjekt-Verb-Kongru-
enz ist in der Regel korrekt, Nebensätze 
werden formuliert. Der Unterschied zu 
älteren Kindern zeigt sich nicht mehr im 
fehlenden Aufbau der grammatischen 
Struktur, sondern mehr an Schnittstellen 
zu Pragmatik, Semantik oder zu kogniti-
ven Erkenntnissen, die dann im Anschluss 
sprachlich umgesetzt werden. (Fox-Boyer 
et al., 2014, S. 18)

Die Textebene und der Erwerb von Erzähl-
kompetenzen stehen im 4. Lebensjahr am 
Beginn der Entwicklung (Fox-Boyer et al., 
2014).

Zwar wird Bildungssprache häufig mit sach-/
fachbezogenem schulischen Lernen in Ver-
bindung gebracht (z.B. Schleppegrell, 2001), 
ihre Entwicklung beginnt jedoch lange vor 
Schuleintritt, sodass in der Elementarstu-
fe neben dem Erwerb kerngrammatischer 
Eigenschaften auch der Erwerb bildungs-
sprachlicher Strukturen und Funktionen 
natürliche Erwerbsaufgabe ist (u.a. Ehlich, 
Bredel & Reich, 2008; Fox-Boyer et al., 2014). 
Die Ausdifferenzierung dieser Kompetenzen 
erfolgt über die gesamte Bildungslaufbahn 
hinweg.

Eine unterstützende Funktion für die Ver-
besserung der Bildungschancen benach-
teiligter Kinder kommt dem Besuch einer 
qualitativ hochwertigen elementaren Bil-
dungseinrichtung zu (Sammons et al., 2008). 
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Nimmt man die Verknüpfung zwischen 
Sprachlicher Bildung und institutionellen 
Kontexten ernst, wie sie in Schneider et al. 
(2012) festgehalten ist, so hat die elemen-
tare Bildungseinrichtung jedoch nicht nur 
kompensatorische Funktion.

Und auch „[d]ie Familie ist für Sprachbildung 
selbstverständlich von zentraler Bedeutung” 
(Schneider et al., 2012, S. 24).

Formen der sprachlichen Anregung

Der Begriff Sprachförderung wird im Kontext 
früher Bildung häufig auch als Überbegriff 
verwendet, der dann sowohl Sprachliche 
Bildung (im Sinn von Anregung und Ausdiffe-
renzierung (bildungs)sprachlicher Fähigkei-
ten für alle Kinder) als auch Sprachförderung 
(im Sinn von spezifischen Sprachförderange-
boten für Kleingruppen, häufig mit kompen-
satorischem Charakter,) umfasst.

Sprachförderung im weiten Sinn wird von 
Fachpersonen des Elementarbereichs laut 
Neugebauer (2015, S. 2) häufig mit didakti-
sierten Settings gleichgesetzt, wobei es sich 
dabei lediglich um einen zeitlich begrenzten 
Bereich sprachlicher Bildung handelt. Viel-
mehr sollten auch alltägliche Gesprächssitu-
ationen von Elementarpädagog_innen als 

bewusst zu gestaltende Spracherwerbsgele-
genheiten wahrgenommen werden. 

Abbildung 1 stellt die beiden Formen 
sprachlichen Lernens, didaktisierte Settings 
und die Nutzung alltäglicher Situationen (si-
tuative Sprachförderung), einander gegen-
über:

Situative Sprachförderung muss von der 
pädagogischen Fachkraft aus der Situati-
on heraus und gemeinsam mit den Kindern 
(ko-konstruktiv) gestaltet werden, sie lässt 
sich nicht durch Programme und Materiali-
en vorstrukturieren. Das Erkennen und Auf-
greifen des sprachfördernden Potenzials 
von Alltagssituationen, die Anpassung der 
eigenen Gesprächsbeiträge an Ressourcen 
und Äußerungen der Kinder sowie die Refle-
xion des Gesprächsverlaufs in Hinblick auf 
sprachlich-kognitive Handlungsmuster sind 
nach Neugebauer und Isler (2013, S. 488) 
Schlüsselfähigkeiten von pädagogischen 
Fachkräften.

Interaktionsqualität und herausfordern-
de Gespräche in der frühen Sprachli-
chen Bildung

Unter den Indikatoren für die Qualität ele-
mentarpädagogischer Einrichtungen wurde 

Didaktisierte Settings

o Aufbau von Wortschatz; Arbeit mit Bilderbü-
chern usw.

o durch die Fachperson des Frühbereichs oder 
die Lehrperson des Kindergartens geplant

o feste Zeitgefässe [sic] im Tagesprogramm 
 kleiner zeitlicher Anteil 
 Zeit oft als knapp wahrgenommen

Fachpersonen des Frühbereichs und Lehrperso-
nen des Kindergartens haben Kenntnisse dazu, 
wie didaktisierte Settings sprachfördernd gestaltet 
werden können.

Es besteht ein vielfältiges Angebot an Weiterbil-
dungsangeboten.

Situative Sprachförderung

o sich im alltäglichen Zusammensein ergebende 
Gespräche

o in Kooperation zwischen Erwachsenen und 
Kindern «aus dem Moment» heraus konstruiert

o (fast) jederzeit möglich 
 viel Zeit 
 wenig(-er) Zeitdruck

Fachpersonen des Frühbereichs und Lehrperso-
nen des Kindergartens halten sich im alltäglichen 
Zusammensein ergebende Gespräche zwar für 
wertvoll. Eine Auseinandersetzung mit der Qualität 
solcher Interaktionen findet aber kaum statt.

Entsprechendes Hintergrundwissen fehlt.

Abb. 1: Unterschiedliche Formen sprachlichen Lernens (Neugebauer, 2015, S. 3)
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insbesondere die Interaktionsqualität zwi-
schen Fachkräften und Kindern als wichtiger 
Einflussfaktor auf die kindliche Entwicklung 
identifiziert (u.a. Hamre et al., 2013; Mash-
burn & Pianta, 2010). Zentral ist dabei die 
Professionalität des pädagogischen Han-
delns der Pädagog_innen (z.B. Anders, 2013; 
Fröhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann & 
Pietsch, 2011).

Damit alltägliche Gesprächssituationen 
sprachförderlich wirksam werden, müssen 
diese laut Neugebauer (2015, S. 4) eine hohe 
Interaktionsqualität sowie herausfordernde 
Sprachhandlungen aufweisen. Hier ist ein 
unmittelbarer Konnex zum Erwerb bildungs-
sprachlicher Fähigkeiten gegeben, denn Bil-
dungssprache ist dadurch gekennzeichnet, 
dass sie der Repräsentation von Inhalten 
dient, die für die Situation nicht immanent 
sind (Isler & Ineichen, 2015, S. 82).

Aspekte der Interaktionsqualität sieht Neu-
gebauer (2015, S. 4–5) im Verantwortungs-
bereich der erwachsenen Person. Dazu ge-
hören unter anderem die Bereitstellung und 
Steuerung eines Rahmens, die Anpassung 
eigener Beiträge und Sicherstellung des ge-
meinsamen Verständnisses sowie das An-
gebot von Anregungen und unterschiedli-
chen sprachlichen Mitteln. Herausfordernde 
Sprachhandlungen entstehen in der Interak-
tion zwischen der erwachsenen Person und 
den Kindern. In zunehmend komplex gestal-
teten Gesprächen soll den Kindern sowohl 
rezeptiv als auch produktiv das Weiterführen 
von Gedankengängen sowie der Erwerb 
von Wortschatz und komplexeren sprachli-
chen Strukturen ermöglicht werden.

Sprachförderkompetenz von  
Pädagog_innen

Zur qualitätsvollen Gestaltung von Sprach-
bildungsangeboten müssen Fachkräfte 
über entsprechende Kompetenzen verfü-
gen (Schneider et al., 2012, S. 24). In der Li-
teratur besteht Einigkeit darüber, dass hier 

ausgeprägter Qualifizierungsbedarf besteht 
(z.B. Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 
2010; Neugebauer & Isler, 2013; Schneider et 
al., 2012), ebenso wie Bedarf an Qualitätssi-
cherung (Schneider et al., 2012).

Pädagog_innen brauchen für Sprachliche 
Bildung und Sprachförderung neben gene-
rellen pädagogischen Kompetenzen auch 
Sprachförderkompetenzen wie spezifisches 
Fachwissen und Handlungskompetenzen im 
Bereich der Sprachförderung (Hopp, Thoma 
& Tracy, 2010; Müller, 2014; Müller, Smits, Gey-
er & Schulz, 2014). Der bewusste und geziel-
te Einsatz der eigenen Sprache erfordert ein 
hohes Maß an Sprachaufmerksamkeit und 
Sprachbewusstheit seitens der Pädagog_in-
nen (Nickel, 2014, S. 674).

Arbeiten der Professionsforschung (Baumert 
& Kunter, 2006; Fläming, 2011; Kleickmann 
et al., 2013) zeigen, dass Fachwissen eine 
Grundlage für praktisches Handeln darstellt, 
auch wenn die spezifische Verknüpfung zwi-
schen Wissen und Handeln für die Aufgabe 
der Sprachförderung noch nicht im Detail 
geklärt ist (Faas & Treptow, 2010; Mehler & 
Weitkamp, 2013, zu Kompetenzen bei dia-
logischer Bilderbuchbetrachtung; Mischo & 
Fröhlich-Gildhoff, 2011).

Abbildung 2 zeigt das linguistische Sprachför-
derkompetenzmodell von Hopp et al. (2010), 
wonach pädagogische Fachkräfte für ge-
lingende Sprachförderung/-bildung be-
reichsspezifische Kenntnisse (Wissen), Fähig-
keiten (Können) und Handlungskompetenz 
(Machen) in den Bereichen Sprache, Spra-
cherwerb und Sprachförderung benötigen.

Dazu zählt Wissen sowohl über Sprache als 
kognitives und kommunikatives System als 
auch Wissen über bereichsbezogene, ziel-
sprachliche und entwicklungsbezogene 
Lernprozesse im Spracherwerb. Notwendig 
ist auch Wissen über Methoden und Inhal-
te der Sprachstandsfeststellung. Die Kom-
ponente Können umfasst die Fähigkeit, 

FRÜHE SPRACHLICHE BILDUNG
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sprachdiagnostische Maßnahmen auszu-
wählen, anzuwenden und auszuwerten so-
wie Sprachförderung grundsätzlich durchzu-
führen und zu reflektieren. Das Handeln setzt 
Wissen und Können voraus und ist die tat-
sächliche Umsetzung von Sprachförderung 
unter den gegebenen Bedingungen. Dazu 
zählen auch Einstellungen und motivatio-
nale Aspekte (Tracy, Thoma, Ofner & Michel, 
2012, S. 98).

Mehrere Studien zeigen, dass das Wissen 
über Sprache und Spracherwerb insgesamt 
bei pädagogischen Fachkräften eher ge-
ring ausgeprägt ist (z.B. Müller, Geist & Schulz, 
2013; Roth, Hopp & Thoma, 2015; Thoma & 
Tracy, 2012), wobei das Wissen von Fachkräf-

ten, die in ihren Einrichtungen speziell für die 
Sprachförderung zuständig sind, größer ist 
als bei den übrigen Fachkräften (Roth et al., 
2015).

Wenn jedoch Sprachliche Bildung als An-
regung der sprachlichen Entwicklung aller 
Kinder verstanden wird (z.B. Bildungsrah-
menplan, Charlotte-Bühler-Institut, 2009), so 
fällt sie in den Verantwortungsbereich aller 
Pädagog_innen als integraler Bestandteil 
der Gestaltung des pädagogischen Alltags 
in der Gruppe. Der (Weiter-)Entwicklung der 
Sprachförderkompetenz von elementarpä-
dagogischen Fachkräften kommt somit so-
wohl in der Ausbildung als auch in der Pro-
fessionalisierung ein zentraler Stellenwert zu.

FRÜHE SPRACHLICHE BILDUNG
Judith Kainhofer, Stefanie Weiß

Abb. 2: Sprachförderkompetenzmodell (Hopp et al., 2010, S. 614)
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Fazit

Zwar setzen sich einige Studien mit allgemei-
nen Qualitätsaspekten von pädagogischen 
Interaktionen sowie einzelnen Sprachhand-
lungen auseinander, es gibt jedoch bisher 
nur wenige Untersuchungen, die sich mit 
dem Erwerb bildungssprachlicher Fähig-
keiten in der Elementarstufe beschäftigen 
(z.B. Isler, Künzli & Wiesner, 2014), und kaum 
Arbeiten, die die spezifischen linguistischen 
Anforderungen, mit denen Pädagog_innen 
in der Sprachlichen Bildung konfrontiert sind, 
thematisieren. 

Vor allem der Bedeutung von Alltagsinterak-
tionen als Erwerbsgelegenheiten bildungs-
sprachlicher Fähigkeiten und deren lingu-
istisch spezifischer, jedoch ko-konstruktiver 
Gestaltung sollte zukünftig verstärkt Auf-
merksamkeit geschenkt werden.
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Begabungen und ihre Förderung  
Die „Sprachkommode” als Heuristik zur Unterrichtsplanung und  
-gestaltung

Linda Huber

Mit der Vielzahl internationaler Verflechtungen zwischen Individuen, Institutionen, Gesell-
schaften und Staaten hat die Förderung sprachlicher Begabungen an Bedeutung gewonnen. Im 
folgenden Beitrag wird der Begriff der sprachlichen Begabungsförderung genauer definiert. Mit 
dem Modell der „Sprachkommode” wird eine neue Heuristik vorgestellt, die Lehrer_innen in der 
Unterrichtsplanung und -gestaltung dahingehend unterstützen soll, unterschiedliche sprachliche 
Begabungen optimal anzusprechen.

„Die Sprache ist die Kleidung der Gedan-
ken” ist ein Zitat, das oftmals dem englischen 
Gelehrten und Dichter Samuel Johnson zu-
geschrieben wird, wenngleich die genaue 
Quelle unbekannt ist. Dennoch möchte ich 
mit dieser Aussage beginnen, da sie ver-
deutlicht, dass Sprache als Instrument zur 
Übermittlung unseres Denkens fast alle un-
serer Lebensbereiche betrifft. Mit Sprache 
verleihen wir unserem Innersten Ausdruck, 
begreifen wir unsere Umwelt und kommu-
nizieren wir mit unseren Mitmenschen. Auf 
den Bildungskontext übertragen bedeutet 
dies, dass linguistische Kompetenz nicht nur 
im (Fremd)Sprachenunterricht, sondern in 
jeglichem Unterrichtsfach von Bedeutung ist 
und daher auch eine wichtige Komponente 
für Begabungsförderung darstellt. 

Sprachliche Begabung 

Um sprachliche (Hoch)Begabung definieren 
zu können, müssen wir zunächst den Begriff 
(Hoch)Begabung genauer betrachten. Die 
Konzepte der Begabung sowie der Hoch-
begabung sind konstruiert – „also von Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftlern er-
fundene theoretische Begriffe zur Erklärung 
bestimmter Phänomene. ,Begabung’ bzw. 
,Hochbegabung’ wurden nun ursprünglich 
erdacht, um außergewöhnliche Leistungen 
erklären zu können” (Preckel & Vock, 2013, S. 
13). Im wissenschaftlichen Diskurs zeigt sich, 
dass es keine allgemein gültige Definition 
von (Hoch)Begabung gibt, sondern dass 
vielmehr eine Mannigfaltigkeit an Zugängen 

existiert, die wiederum einem (soziokulturel-
len) Wandel unterworfen sind. Gleichsam 
gibt es auch keine definierte Trennschärfe 
zwischen Begabung und Hochbegabung. 
Gemeinsam ist den Konzeptualisierungen je-
doch, dass (Hoch)Begabung als eine theo-
retische Annahme verstanden wird, die sich 
nicht direkt beobachten lässt, sondern sich 
als Potenzial in Bezug auf Fähigkeiten und 
Fertigkeiten in verschiedenen Domänen zei-
gen kann (Preckel & Vock, 2013, S. 18). Dabei 
handelt es sich um Verhaltensweisen und 
Leistungen, die in einer Gesellschaft als er-
folgreich sowie als wertvoll wahrgenommen 
und folglich gefördert werden. Dieses Ver-
ständnis liegt auch dem aktuellen Grund-
satzerlass zur Begabungs- und Begabten-
förderung des BMB (2017, S. 2) zugrunde, in 
dem „Begabung als das Potenzial eines In-
dividuums zu Leistungen in verschiedensten 
Domänen und gesellschaftlichen Gebieten” 
verstanden wird. 

Mehrdimensionale Begabungsmodelle wie 
das Münchner Hochbegabungsmodell 
(Heller, 2001) (Abbildung 1) verstehen die 
Entfaltung vorhandener Potenziale eines 
Individuums „in Wechselwirkung mit einer 
förderlichen sozialen Umwelt unter der Vo-
raussetzung eigener Absichten und Hand-
lungsweisen der Person” (Müller-Oppliger, 
2011, S. 78). 

Begabungen werden als die Gesamtheit 
personaler, d.h. kognitiver und motivationa-
ler, Lern- und Leistungsvoraussetzungen de-
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finiert. Sie können sich in Leistungsbereichen 
(Kriterien) entfalten, wenn nicht-kognitive 
Persönlichkeitsmerkmale (Moderatoren), 
Begabungsfaktoren (Prädikatoren) und Um-
weltmerkmale (Moderatoren) positiv zusam-
menwirken. Demnach stellen Begabungen 
Dispositionen dar, die sich in Wechselwir-
kung zwischen den individuellen Anlage-
faktoren und Lernbedingungen (Potenzial in 
Abstimmung mit persönlichen Motiven und 
Interessen) sowie der sozialen Umwelt entfal-
ten können.

Über Emotionen in Zusammenhang mit 
Lernprozessen ist bekannt, dass positiv erleb-
te Lernsituationen die Bereitschaft begünsti-
gen, „auch innovativere Wege des Denkens 
und Handelns zu beschreiten” (Müller-Oppli-
ger, 2011, S. 83). Demgegenüber resultieren 
Lernsituationen, die von Stresserleben, Prü-
fungs- oder Versagensangst geprägt sind, in 
einem „analytischen, auf Details fokussier-
ten (fixierten) weniger beweglichen Denk-
stil” (Müller-Oppliger, 2011, S. 83), da Schü-

ler_innen sich in solchen Situationen eher 
auf einfache, sicher zu bewältigende Auf-
gabenstellungen fokussieren. Exploratives 
und experimentelles Entdecken werden in 
solchen Lernsituationen wiederum tenden-
ziell vermieden. 

In Bezug auf Motivation und Kontrollüber-
zeugungen sind Selbstwirksamkeitstheorien 
von besonderer Bedeutung. Demnach ist 
erhöhte Leistungsmotivation zu erwarten, je 
stärker sich die Lernenden als Verursacher_
innen ihrer Handlungen und Urheber_innen 
ihres (Miss)Erfolgs erleben, je häufiger sie ei-
nen persönlichen Lernfortschritt erkennen 
und je mehr Mitbestimmungsmöglichkeiten 
im Unterricht sie wahrnehmen (Müller-Opp-
liger, 2011, S. 83). 

Eine sprachliche Begabung ist somit das 
Potenzial zu herausragenden Leistungen im 
Sprachbereich. Betrachtet man das Münch-
ner Hochbegabungsmodell (Heller, 2001) in 
Hinblick auf sprachliche Begabungen, so 
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Abb. 1: Münchner Hochbegabungsmodell (Cronenberg, 2011, S. 22)
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Potenzial in Leistung umsetzen wird (Preckel 
& Vock, 2013, S. 26).

Kompetenzen im Bereich der Sprache kön-
nen in einen rezeptiven (Hörverstehen/Lese-
verstehen), in einen produktiven (Sprechen/
Schreiben) und in einen zugrundeliegenden 
kognitiven (Kenntnisse in Diktion, Semantik, 
Lexik, Syntax und Grammatik) Bereich unter-
teilt werden. In diesem Zusammenhang ist 
jedoch das Spannungsfeld von Kompetenz 
und Performanz zu bedenken: Nicht jede 
Kompetenz zeigt sich automatisch in Perfor-
manz, doch wir führen Performanz auf Kom-
petenzen zurück (Farkas, 2017, S. 61). 

Die „Sprachkommode” – Eine Heuristik 
zur sprachlichen Begabungsförderung 

Farkas (2016) entwickelte das Modell der 
„Sprachkommode” (siehe Abbildung 2), das 
als Grundlage für Schul- bzw. Unterrichts-
entwicklung und Forschung zur Förderung 
sprachlicher Begabungen dienen kann. 

Basierend auf Analysen von sprachlich hoch-
begabten Erwachsenen differenziert Farkas 
(2016, S. 13) in ihrem Modell der „Sprach-
kommode” zunächst drei Typen von sprach-
lich begabten Lernenden – analytisch-ex-
perimentierende, kreativ-produktive und 
künstlerisch-kulturelle Lernende. Wenngleich 
meistens eine eindeutige Zuordnung zu ei-
nem Lerntyp nicht möglich ist, so lassen sich 
dennoch Lernprofilschwerpunkte erkennen. 

Analytisch-experimentierende Lernende 
gehen mit Sprache sehr genau und präzi-
se um. Sie beschäftigen sich gerne mit der 
Etymologie von Begriffen und Sprachstruk-
turen. Lernende mit kreativ-produktiven Be-
gabungen verfügen meistens über einen 
großen Wortschatz und spielen gerne mit 
Sprachstrukturen und Bedeutungen, z.B. mit 
Sprachwitzen. Lernende, die ihre Begabun-
gen im künstlerisch-kulturellen Bereich ha-
ben, produzieren und analysieren gerne lite-
rarische Werke (Farkas, 2017, S. 64–65). 

sind intellektuelle sowie kreative Fähigkei-
ten, soziale Kompetenz, Musikalität und Psy-
chomotorik wichtige Begabungsfaktoren, 
um sprachliches Potenzial entfalten zu kön-
nen. Einerseits bedarf es kognitiver Kapa-
zitäten (Wissen um sprachliche Strukturen, 
Merk- und Abstraktionsfähigkeit, vernetztes 
Denken), andererseits auch eines kreativen, 
originellen Umgangs mit Sprache. Soziale 
Kompetenz unterstützt Lernende dabei in 
Kommunikations- und Interaktionssituatio-
nen zu agieren und trägt somit auch zur 
Verbesserung von Sprachkompetenzen bei. 
Musikalität ermöglicht eine Sensibilisierung 
für die Wahrnehmung von Phonemen und 
Intonationsmustern einer Sprache und kann 
zum Optimum in Bezug auf Aussprache 
oder Hörverständnis beitragen. In diesem 
Zusammenhang sind auch psychomotori-
sche Fähigkeiten von Bedeutung, weil sie es 
uns einerseits ermöglichen Sprachwerkzeu-
ge (Lippen, Stimmbänder usw.) erfolgreich 
einzusetzen und andererseits unsere verba-
le Kommunikation mit Mimik und Gestik ad-
äquat zu unterstützen (Higueras Ruiz, 2015,  
S. 9–10).

Gardner (2002) definiert sprachliche Be-
gabung als „die Sensibilität für die gespro-
chene und die geschriebene Sprache, die 
Fähigkeit, Sprachen zu lernen, und die Fä-
higkeit, Sprachen zu bestimmten Zwecken 
zu gebrauchen” (S. 55). Demnach steht der 
Begriff der Begabung in engem Zusammen-
hang mit dem Begriff der Kompetenz, der 
von Weinert (2001) folgendermaßen defi-
niert wird: „[d]ie bei Individuen verfügbaren 
oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähig-
keiten und Fertigkeiten, bestimmte Proble-
me zu lösen, sowie die damit verbundenen 
motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Pro-
blemlösungen in variablen Situationen er-
folgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können” (Weinert, 2001, S. 27–28). Diese De-
finition impliziert, dass sich bei günstigen Per-
sonen- und Umweltbedingungen – wie zum 
Beispiel passenden Förderangeboten – das 
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Um solche Aufgabenstellungen zur Entwick-
lung und Förderung sprachlicher Kompe-
tenzen konzeptualisieren zu können, be-
darf es einer systematischen Analyse und 
Beobachtung durch die Lehrperson in Hin-
blick auf die sprachlichen Begabungen auf 
Grundlage der vier Kompetenzbereiche Zu-
hören und Sprechen, Lesen, Schreiben sowie 
Sprachbewusstsein. 

Das Modell zeigt, dass Lehrkräfte über das 
allgemeine pädagogische und fachliche 
Wissen hinaus Kompetenzen erwerben 
müssen, um sprachliche Begabungen in ih-
rem Unterricht fördern zu können. Die vier 
zugrunde liegenden Wissens- und Kompe-
tenzsäulen als Fundament im Modell der 
„Sprachkommode” verdeutlichen, dass 
Lehrpersonen zur Umsetzung der personen-
orientierten und differenzierten Begabungs-
förderung (auch in Hinblick auf Leistungs-
exzellenz) über ein großes Repertoire an 
sprachlichem und pädagogisch-psycholo-

gischem Wissen und damit an entsprechen-
den Kompetenzen – Diagnosekompetenz, 
pädagogische und psychologische Fach-
kompetenz, linguistische Kompetenz, Litera-
turwissen sowie Medienkompetenz – verfü-
gen sollten. 

Da sprachliche Begabungen sich auf viel-
fältige Weise manifestieren können, ist päd-
agogisch-psychologisches Handlungswissen 
notwendig, um Lernende diagnostizieren 
und fördern zu können. Das heißt, Lehrperso-
nen sollen Konzepte des Over- und Undera-
chievements1, Formen der Overexcitability2, 
Verfahren der pädagogischen Diagnostik 
und pädagogisch-psychologische Anlauf-
stellen bekannt sein (Preckel, Schneider & 
Holling, 2010, S. XI; Vock, Gauck & Vogel, S. 1; 
Mendaglio, 2010, S. 175; Farkas, 2017, S. 66). 
Um Schüler_innen mit sprachlichen Bega-
bungen nicht nur erkennen, sondern auch 
angemessen fördern zu können, benötigen 
Lehrpersonen zudem vertieftes linguistisches 
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Abb. 2: Modell der „Sprachkommode” (Farkas, 2016, S. 13)

1 „Overachievement” und „Underachievement” beziehen sich im schulischen Kontext auf eine Diskrepanz zwischen Intelligenzniveau und zu erwartenden 
Schulleistungen bei Schüler_innen, d.h. Schulleistungsüberschuss bzw. Schulleistungsdefizit.  Diese Diskrepanz wird auf nicht-intellektuelle Faktoren (z.B. Leis-
tungsmotivation) zurückgeführt (Wirtz, 2019).

2 „Overexcitability” (Übererregbarkeit) bezieht sich auf die angeborene Tendenz, auf unterschiedliche Reize (intellektuelle, emotionale, sensorische) außeror-
dentlich stark zu reagieren (Mendaglio, 2010, S. 169).
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Handlungswissen. Zur literarischen Förde-
rung von Sprache hat eine Untersuchung 
von Abraham und Brendel-Perpona (2015) 
gezeigt, dass eigene Erfahrungen mit der 
Produktion von literarischen Texten die Ur-
teilsfähigkeit zur Qualität von fremden lite-
rarischen Texten erhöht. Dementsprechend 
sollen Lehrpersonen sich im literarischen Be-
reich weiterbilden und eigene Erfahrungen 
mit selbst produzierter Literatur reflektieren 
können (Farkas, 2017, S. 67).

Die abschließende fundamentale Säule be-
zieht sich auf die Medienkompetenz, „wel-
che Medienkritik, Medienproduktion, Medi-
enkunde und Mediennutzung umfasst” (von 
Brand, 2015, S. 108), damit Lehrpersonen die 
Lernenden adäquat fördern können. 

Die Ideenvorschläge auf der rechten Seite 
der Abbildung 2, die farblich den Lerntypen 
und symbolisch den Kompetenzbereichen 
zugeordnet sind, zeigen exemplarisch, dass 
Schüler_innen mit hohen sprachanalytischen 
Fähigkeiten andere Aufgabenstellungen 
präferieren als jene mit kreativ-produktiven 
oder künstlerisch-kulturellen Begabungen. 
Diese Aufgabenstellungen sollen konkret 
entwickelt und anschließend zum Bei-
spiel im Rahmen von Projekten erprobt 
und publiziert werden (Farkas, 2017, S. 70).

Fazit 

Die im Modell der „Sprachkommode” (Far-
kas, 2016) formulierten Kompetenz- und 
Wissensgebiete als Voraussetzung für bega-
bungsfördernde Maßnahmen im Unterricht 
werden auch im Grundsatzerlass zur Bega-
bungs- und Begabtenförderung (BMBWF, 
2017) genannt und um die Selbstreflexions-
komponenten sowie um die Aspekte der 
sozialen Kompetenz ergänzt: „Insbesondere 
sind pädagogische Diagnosefähigkeiten, 
(Unterrichts-)Methodenkompetenz, Fach-
kompetenz, Teamfähigkeit, Beratungskom-
petenz und professionelles Reflexionsvermö-
gen wesentlich, um (begabte) Lernende im 

schulischen Kontext effizient fördern zu kön-
nen” (BMBWF, 2017, S. 6).

Aus diesen Überlegungen ergibt sich, dass 
zukünftige Aus-, Fort- und Weiterbildungs-
maßnahmen zu Konzepten der sprach-
lichen Begabung neben dem Fokus auf 
sprachlichen Kompetenzen auf drei Säulen 
aufgebaut werden müssen: auf vertieftem 
Wissen zur Begabungsförderung, auf Medi-
enkompetenz und auf fundierten didakti-
schen Kompetenzen.
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Literarische Texte als Basis Sprachlicher  
Bildung in der Sekundarstufe I
Doris Schönbaß

„Die Grenzen meiner Sprache sind die Grenzen meiner Welt.” Dieses berühmte Zitat aus Ludwig 
Wittgensteins „Tractatus logico-philosophicus”, das als Einstiegssatz wohl eher auf eine philosophi-
sche Abhandlung schließen ließe, trifft, wie der folgende Beitrag zeigen wird, in der Diskussion 
um Sprachliche Bildung genau den Kern der Sache und ist der Grund, weshalb sie – mit Blick auf 
das gesamte weitere Leben – im Deutschunterricht wie auch in allen anderen Unterrichtsfächern 
dringend gefördert werden muss. „Bildung ist immer auch sprachliche Bildung. Gute Sprach-
kenntnisse sind der Schlüssel zu mehr Bildungsgerechtigkeit” (BMBWF, 2019a). 

Die Beherrschung einer so genannten Bil-
dungssprache, die Beherrschung von Fach-
sprachen, die Fähigkeit, sich auch über kom-
plexere Inhalte als über die unmittelbaren 
Geschehnisse des alltäglichen Lebens in an-
gemessener Weise auszudrücken – all diese 
Fähigkeiten, welche das Ziel Sprachlicher 
Bildung darstellen, haben erhebliche Aus-
wirkungen auf den gesamten Bildungsweg 
und die berufliche Biografie, auf soziale Auf-
stiegs- bzw. Karrierechancen, auf eine be-
friedigende Teilhabe am gesellschaftlichen 
und kulturellen Leben, auf die Fähigkeit zur 
eigenständigen kritischen Meinungsbildung 
ebenso wie auf die Fähigkeiten, mit den teils 
raschen, z.B. medialen Veränderungen mit-
halten zu können und der Herausforderung 
des life long learnings gewachsen zu sein.

Sprachliche Bildung ist selbst Teil dieses Pro-
zesses des life long learnings. Das Konzept 
der „durchgängigen Sprachbildung” (z.B. 
Salem, 2010, S. 8; Redder, Schwippert et. al., 
2011, S. 6; Österreichisches Sprachen-Kom-
petenz-Zentrum, 2018, S. 15) beruht darauf, 
dass Sprachbildung ein lebenslang andau-
ernder und somit nie abgeschlossener Pro-
zess der sprachlichen Weiterentwicklung 
ist, zu welcher wir in unserer heutigen Zeit 
und Gesellschaft – zumindest das gesam-
te Berufsleben über – gezwungen sind. Die 
Wissenserweiterung, die technischen Fort-
schritte, die rasante mediale Weiterentwick-
lung im digitalen Bereich, die übernationale 
und weltweite Vernetzung, die Multikultura-
lität und Sprachenvielfalt in unserer Gesell-

schaft prägen maßgeblich unser Leben im 
21. Jahrhundert. Und jeder dieser Faktoren, 
jede dieser Entwicklungen ist untrennbar mit 
Sprache verbunden. Ob es um die Nutzung 
sozialer Medien, um die Beherrschung von 
Fachsprachen zur Wissenserweiterung oder 
etwa um die Kommunikation in einer mehr-
sprachigen Gesellschaft geht: Sprachkom-
petenz (und deren ständige Weiterentwick-
lung und Anpassung) ist eine unverzichtbare 
Basiskompetenz. Gerade gegenwärtig las-
sen sich immer öfter sprachliche Verein-
fachungstendenzen feststellen, die nicht 
selten auch als ,sprachliche Verkümme-
rungstendenz’ angeprangert werden, weil 
sich eine wachsende Zahl junger Menschen 
eines digitalen Jugendjargons, einer ,SMS-
Sprache’ (Stichwort: „Gemma Billa !” etc.) 
bedient. Hier ist eine bewusste Gegensteue-
rung in Richtung eines komplexeren Sprach-
gebrauchs teilweise dringend nötig.

Wie dies im schulischen Kontext gesche-
hen kann und wie Sprachliche Bildung im 
Deutschunterricht durch Textarbeit und Lek-
türe von literarischen Texten und Sachtex-
ten gezielt gefördert werden kann, soll im 
folgenden Beitrag exemplarisch aufgezeigt 
werden.

Sprachliche Bildung als fächerübergrei-
fendes Unterrichtsprinzip

Der Grundstein für den Aufbau von Bil-
dungssprache bzw. entscheidende Schritte 
zur Entwicklung von (bildungs)sprachlicher 
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Kompetenz müssen in der Schule erfolgen 
– erstens im Deutschunterricht, zweitens 
aber ebenso als fächerübergreifendes Un-
terrichtsprinzip in allen anderen Fächern 
(z.B. Österreichisches Sprachen-Kompetenz-
Zentrum, 2014, S. 6). Dass sprachliche Bildung 
wie auch sprachliche Förderung entschei-
dende Teile des Deutschunterrichts dar-
stellen, stand stets außer Frage. Ihre Veran-
kerung in den anderen Unterrichtsfächern 
muss dagegen noch verstärkt werden. Im 
Bereich der Schriftlichkeit, also hinsichtlich 
Textverständnis, wird dies im neuen Grund-
satzerlass zur Leseerziehung von 2017 be-
reits nachdrücklich festgehalten: „Bildungs- 
und Erziehungsauftrag der österreichischen 
Schule ist es, der Leseerziehung in allen Un-
terrichtsgegenständen in allen Schularten 
und auf allen Schulstufen in Verbindung mit 
den anderen Unterrichtsprinzipien besonde-
re Bedeutung zu geben” (BMBWF, 2017, S. 1). 
Das gilt nicht nur für den Umgang mit Texten, 
sondern auch für den mündlichen Sprach-
gebrauch. 

Fachlernen und Sprachlernen sind un-
trennbar miteinander verbunden, daher 
muss der Gebrauch der Bildungssprache 
von allen Schülerinnen und Schülern er-
lernt und geübt werden. … „Durchgängi-
ge Sprachbildung” verfolgt den Aufbau 
bildungssprachlicher Kompetenzen über 
Klassen- und Schulstufen hinweg. Ihr Ziel 
ist es, das Sprachbewusstsein der Schüle-
rinnen und Schüler so zu erweitern, dass 
sie die sprachlichen Anforderungen der 
einzelnen Fächer bewältigen können. 
(Dreke & Mitterhuber, 2012, S. 5) 

Jeder Unterrichtsgegenstand weist fach-
spezifische sprachliche Merkmale auf – vor 
allem auf lexikalisch-semantischer Ebene 
(Fachwortschatz und -vokabular) und auf 
syntaktischer Ebene (Satzstrukturen)1. Die 
Kompetenz, mit diesen sprachlichen Aus-

drucksformen und Mitteln zielführend umge-
hen zu können, sie zu verstehen (insbeson-
dere in Sach-/Fachtexten) und auch selbst 
aktiv zu verwenden, muss in den betreffen-
den Fächern erworben und geübt werden.

Die Rolle des Deutschunterrichts und 
der Literaturdidaktik 

Trotz der wichtigen Rolle der erwähnten 
anderen Fächer zählt es dennoch zu den 
Kernaufgaben des Deutschunterrichts, eine 
möglichst solide und stabile Basis von und für 
Sprachliche(r) Bildung im Sinn von sprach-
licher Kompetenz zu schaffen, auf welche 
die anderen Unterrichtsfächer aufbauen 
können und auch jede_r Einzelne gemäß 
den individuellen Bedürfnissen und (späte-
ren) Anforderungen zurückgreifen kann.

Dies kann in vielen Fällen eingebettet und 
integriert im Rahmen der üblichen Aktivi-
täten des Deutschunterrichts geschehen, 
vorausgesetzt, die Lehrperson ist sich dieser 
zusätzlichen, quasi übergeordneten Ebene 
allgemeiner (bildungs)sprachlicher Kompe-
tenzvermittlung bewusst und berücksichtigt 
diese als eigenes Lehr- und Lernziel (ergän-
zend zu den jeweils spezifischen Fachinhal-
ten). Inhalte oder Unterrichtsmethoden für 
mehrere Zielsetzungen zu vereinen bzw. pa-
rallel zu verfolgen, steht in den allermeisten 
Fällen in keinerlei Widerspruch, sondern ist 
problemlos möglich.

Dabei stellt sich in Bezug auf den Bereich 
der Literaturdidaktik die Frage, welche litera-
rischen Texte bzw. Textsorten sich besonders 
gut eignen, um (jenseits ihrer inhaltlichen 
Komponente) als sprachliche Ausgangs-
basis (,Ausgangsmaterial´) für Sprachliche 
Bildung herangezogen zu werden; ebenso 
stellt sich die Frage, welche konkreten Übun-
gen bzw. Übungsmethoden – exemplarisch 
– dazu dienen können. Zumal Bildungsspra-
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1 Reich (2008) definiert Bildungssprache anhand folgender drei Merkmalsebenen: 1) diskursive Merkmale, 2) lexikalisch-semantische Merkmale und 3) syntak-
tische Merkmale (Reich, 2008, zitiert nach Salem, 2010, S. 10).
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che in ihren Grundzügen, wie Ortner (2009) 
und Gogolin (2009) nachdrücklich aufge-
zeigt haben, weitaus stärker an der Schrift-
sprache als an der Alltagssprache orientiert 
ist – und zwar unabhängig davon, ob sie in 
schriftlicher oder mündlicher Form auftritt 
–, eignen sich Texte jeder Art, belletristische 
Texte wie auch Sachtexte, hervorragend als 
Ausgangsmaterial (zitiert nach Salem, 2010, 
S. 9).

Es seien im Folgenden exemplarisch ein 
paar Möglichkeiten – Methoden, konkrete 
Textsorten/Textbeispiele und Aufgaben – 
vorgestellt, bei denen der Schwerpunkt bzw. 
das Lernziel explizit in der Verbesserung der 
bildungssprachlichen Kompetenz der Schü-
ler_innen besteht.

Belletristische Texte

Generell ist die literarische Sprache, deren 
sich Kinder- und Jugendbücher bedienen, 
eine ideale Grundlage für die Verbesserung 
der eigenen Sprachkompetenz. Die Lektü-
re von (sprachlich qualitativ hochwertigen) 
Kinder- und Jugendromanen führt nicht nur 
zu einer Verbesserung der Lesekompetenz 
(Schönbaß & Pitzer, 2013, S. 17–25, 57), wel-
che als Schlüsselkompetenz wiederum un-
verzichtbar ist für Wissenserwerb jedweder 
Art, sondern sie bietet ein breites Repertoire 
an genau jenen sprachlichen Formen, die 
Bildungssprache ausmachen: komplexerer 
Satzbau (Satzgefüge mit Hypotaxen, län-
gere Sätze allgemein, Schachtelsätze etc.), 
abwechslungsreiche Satzmuster, vielfältiger 
Wortschatz mit unterschiedlichen Ausdrucks-
mustern, z.B. Synonyme (als Möglichkeit be-
stimmte Inhalte auf sprachlich unterschied-
liche Weise auszudrücken), Wortschatz, der 
über den gebräuchlichen  Alltagswort-
schatz hinausgeht, auch Verwendung von 
Fremdwörtern, ein gehobenerer, varianten-
reicherer Stil u.v.m.. Durch regelmäßige Lek-
türe und den sprachlichen Input durch die 
Kinder- und Jugendbücher erweitern Kinder 
sukzessive ihre eigenen Ausdrucksmittel und 

verbessern dadurch auf Dauer ihre eigene 
sprachliche Kompetenz. Diesen Umstand, 
der ja keineswegs neu ist, bestätigt einmal 
mehr auch eine Studie des Max-Planck-Insti-
tuts für Bildungsforschung (Schroeder, 2014). 
Das Forscherteam konnte klar feststellen, 
dass das Lektüreverhalten der Kinder deut-
lich mit ihrer sprachlichen Leistungsfähigkeit 
zusammenhing, dass etwa Kinder, die viele 
Kinderbücher kannten, nicht nur eine bes-
sere Leseflüssigkeit, sondern v.a. auch einen 
wesentlich größeren Wortschatz aufwiesen 
(Schroeder, 2014).

In der Literaturvermittlung, im Umgang mit 
Texten, bei literarischen Diskussionen etc., 
aber nicht nur dann, sondern in jeder Un-
terrichts- und Gesprächssituation ist es von 
essentieller Bedeutung, dass die Lehrperson 
selber ein gutes Sprachvorbild ist. Gerade für 
Kinder, die in ihrem sozialen Umfeld, in ihrer 
Familie, Peergroup etc. wenig bzw. nur selten 
,anspruchsvollen’ (oder auch nur grammati-
kalisch korrekten) sprachlichen Input erhal-
ten, kommt den Lehrpersonen und ihrem 
Sprachverhalten ein ganz großer Stellenwert 
zu, indem die Kinder und Jugendlichen in 
Form von implizitem Lernen von ihnen vieles 
übernehmen können (Wortschatz, Satzstruk-
turen etc.).

In Bezug auf die Auswahl der literarischen 
Texte lässt sich sagen, dass grundsätzlich je-
der Text – völlig unabhängig von Thematik, 
Inhalt etc. – als sprachliches ,Ausgangsma-
terial’ für bildungssprachliche Förderung ge-
eignet ist, sofern die Schüler_innen sich da-
rauf einzulassen bereit sind (Voraussetzung 
dafür sind Lesebereitschaft und -motivation) 
und ihre Sprach- und Lesekompetenz für 
die betreffende Lektüre ausreichend sind. 
Gerade im zweiten Punkt ergibt sich in der 
schulischen Praxis oft das Problem einer gro-
ßen leistungsmäßigen Polarisation zwischen 
den lesegeübten Schüler_innen und jenen 
mit (zu) geringer Lesekompetenz. Da gera-
de letztere besonders dringend Lesetraining 
benötigen, sollten sie nicht mit dem Schwie-
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rigkeitsgrad der Texte überfordert und da-
durch erst recht demotiviert werden. Ne-
ben der Altersangemessenheit eines Buchs 
müssen unbedingt auch die thematischen 
Interessen der Jugendlichen und die An-
knüpfung des betreffenden Stoffes an ihre 
eigene Lebenswelt sichergestellt sein. Und: 
Für die leseschwachen, sprachschwachen 
oder nicht-muttersprachlichen Schüler_in-
nen müssen die Bücher sprachlich soweit 
vereinfacht sein, dass sie trotzdem auch für 
sie noch immer bewältigbar sind. Genau in 
diesem Punkt bestand bis vor einigen Jah-
ren die weitaus größte Herausforderung. 

Mittlerweile leisten hier mehrere Jugend-
buchverlage einen wertvollen Beitrag, in-
dem sie spezielle Reihen mit sprachlicher 
Vereinfachung auf den Markt bringen. Dazu 
zählen etwa die Reihen „einfach lesen”/
Veritas Verlag2, „short and easy”/Ravens-
burger Verlag, „light”/Hase und Igel Verlag3, 
„K.L.A.R.”/Verlag an der Ruhr4, „Easy Rea-
ders”/Klett Verlag. 

All diese Reihen (bzw. Jugendbücher dieser 
Reihen) haben Folgendes gemeinsam: Die 
Inhalte sind altersadäquat und behandeln 
aktuelle und ,trendige’ Themen. Sprach-
lich sind die Texte jedoch vereinfacht und 
verkürzt (entweder eigenständige Bücher 
oder Bearbeitungen von bereits bestehen-
den Jugendbüchern) und somit speziell für 
Leser_innen mit geringer Lesekompetenz, 
geringerer Ausdauer oder geringer Sprach-
kompetenz (etwa auch aufgrund anderer 
Erstsprache) geeignet. Zusätzlich zur ver-
einfachten Sprache (Satzbau, Wortschatz 
etc.)5 zeichnen sich die Bücher durch text-
entlastende Illustrationen, Gliederung des 
Textes in leicht zu erfassende Sinnschritte, 
vereinfachtes Vokabular, größeren Druck 

sowie geringeren Textumfang aus. Zu vielen 
Büchern gibt es Online-Arbeitsunterlagen6 
oder gedruckte ergänzende Arbeitshefte 
(Kopiervorlagen), die im Deutschunterricht 
herangezogen werden können. Manche 
Bücher beinhalten direkt zu den einzelnen 
Kapiteln Aufgaben und Übungen (samt 
Lösungen), die das Textverständnis sichern 
(Lückentexte, Bilder-, Worträtsel u.v.m.), pro-
blemorientierte Fragestellungen, manchmal 
sogar Spielaufgaben zur Auflockerung. 

Mit Büchern dieser Reihen kann es gelin-
gen, auch sprach- oder leseschwache Ju-
gendliche für Lektüre zu gewinnen, da man 
sie nicht durch zu große Überforderung von 
vornherein demotiviert oder ein verstehen-
des Lesen für sie unmöglich macht. Die Tex-
te sind hilfreich, um der Diversität gerecht zu 
werden, um Schüler_innen mit unterschied-
lichsten Voraussetzungen bestmöglich zu 
fördern und zu fordern, ohne sie zu über-
fordern. Gerade bei den ergänzenden Ar-
beitsmaterialien findet man viele wertvolle 
Aufgaben zur Förderung sprachlicher Kom-
petenz im Rahmen des Unterrichts.

Sachtexte 

Sachtexte für den unterrichtlichen Ge-
brauch können natürlich aus unterschied-
lichsten Quellen bezogen werden, eine 
– aus mehreren Gründen ganz besonders 
empfehlenswerte – sei aber explizit benannt, 
und zwar die Zeitschriften, die vom Österrei-
chischen Buchklub der Jugend in Koopera-
tion mit dem Österreichischen Jugendrot-
kreuz herausgegeben werden.

Diese Kinder- und Jugendzeitschriften, die 
auf eine langjährige Erfolgsgeschichte zu-
rückblicken können, erfreuen sich dank ei-

2 viele Bücher für fächerübergreifenden Unterricht: z.B. „1492 – das geheime Manuskript”; „Verschollen im Regenwald”
3 z.B. „Voll drauf” (Komasaufen); „Und jetzt sehen mich alle” (Cybermobbing); „Eine von uns” (körperliche Beeinträchtigung)
4 z.B. „Die Neuen passen hier nicht rein” (Ausgrenzung); „Aber ich bin doch selbst noch ein Kind” (Teenager-Schwangerschaft); „Ich will so sexy sein wie ihr” 

(Schönheitsoperationen)
5 z.B. „Und das nennt ihr Mut” (Gewalt/Aggression von Jugendlichen); „Wie viele Level hat dein Leben?” (Computerspielsucht)
6 http://www.veritas.at/reihe/einfach-lesen; https://www.ravensburger.de/start/lehrer/arbeitshilfen/materalien-zur-unterrichtspraxis/sekundarstufe/index.

html; http://www.verlagruhr.de/shop/dynvadr/shop/showseries.php?item=1|117 (Abgerufen am 01.03.2019) 
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ner kontinuierlichen Weiterentwicklung und 
Anpassung an die Interessen der jugendli-
chen Leser_innen sowie an aktuelle Trends 
großer Beliebtheit. Es gibt mittlerweile eine 
ganze Reihe gedruckter Zeitschriften für 
jede Altersgruppe (gestaffelt nach Schulstu-
fen für Primarstufe und Sekundarstufe I), die 
inhaltlich wie sprachlich als qualitativ hoch-
wertig bezeichnet werden können: Ich + Du 
(Vorschule; im Sinne einer durchgängigen 
Sprachlichen Bildung, die nicht erst mit dem 
Lese- und Schrifterwerb in der Volksschule 
beginnt, ist dieses Heft besonders nennens-
wert), Mini-Spatzenpost, Spatzenpost, Lux, 
Hallo Österreich (für Kinder mit anderer Erst-
sprache), JÖ, TOPIC7 ; zudem die Buchklub-
Bücher Plopp, Flizz und Yep, Yep-Extrahefte 
zu spezifischen Themenschwerpunkten aus 
unterschiedlichen Sachgebieten (Abbil-
dung 1), für die Sekundarstufe die Gorilla- 
und Crossover-Taschenbücher (Abbildung 
2); ebenso seit Kurzem die Magazine Space 
und Spot und noch einige weitere Ausga-
ben und Reihen8.

Was die Zeitschriften gerade für Sprachliche 
Bildung so geeignet macht, ist das große An-
gebot an Sachtexten, die nicht nur ein breit 
gefächertes Interessensspektrum abbilden, 
sondern v.a. auch einen jeweils angemesse-
nen und altersadäquaten Fachwortschatz 
aufweisen. Für die unterrichtliche Arbeit mit 
den Texten gibt es vielfältige Online-Arbeits-
materialien9 (Kopiervorlagen u.Ä.), die nicht 
nur der Verbesserung des Leseverständnis-
ses, sondern der sprachlichen Kompetenz 
insgesamt dienen. 

Als Textgrundlage und ,sprachliches Aus-
gangsmaterial’ bieten sich Sachtexte her-
vorragend dazu an, mittels folgender kon-
kreter Schritte (exemplarische Auswahl) die 
bildungssprachliche Kompetenz der Schü-
ler_innen zu fördern und zu verbessern: 

 � die Bedeutung von Fachwörtern in 
(Sach-)Texten erklären, definieren, mit ei-
genen Worten umschreiben (Ziel: Erwei-
terung des Fachwortschatzes und eines 
bildungssprachlichen Wortschatzes)

 � die Bedeutung von Fremdwörtern re-
cherchieren (analog oder digital nach-
schlagen, Glossare erstellen etc.) oder 
aus dem Kontext erschließen (z.B. Multi-
ple-Choice-Aufgaben mit Fremdwörtern 
und unterschiedlichen Definitionen; Ziel: 
Erweiterung des Fremdwortschatzes)

 � Beispiele für fachsprachlichen Aus-
druck und Stil (z.B. Durchführung von 
Stilübungen/-analysen; Ziel: Verbesse-
rung des eigenen Ausdrucks)

 � Erarbeitung von Synonymen (auch von 
Wortfeldern, Wortfamilien; Ziel: abwechs-
lungsreicherer Ausdruck, trefflichere/prä-
zisere Wortwahl)

 � Exzerpieren und Verkürzen üben (Ziel: 
Kernaussagen erkennen, Schlüsselwörter 
markieren, das Wesentliche in eigenen 
Worten wiedergeben etc.)

LITERARISCHE TEXTE ALS BASIS SPRACHLICHER BILDUNG IN DER SEKUNDARSTUFE I
Doris Schönbaß

Abb. 1

Abb. 2

7 detaillierte Informationen dazu siehe Verlagshomepage https://www.lehrerservice.at/
8 Genaueres siehe https://www.buchklub.at/
9 Der Download von der Verlagshomepage ist kostenlos.
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Fazit und Schlussfolgerung

Die sukzessive Aneignung von Bildungsspra-
che und der Erwerb von fachsprachlichen 
Kompetenzen sind Unterrichts- und Bildungs-
ziele von oberster Priorität. Gerade für Wis-
senserwerb, der zum allergrößten Teil noch 
immer durch Texte bzw. durch Schriftlichkeit 
erfolgt, ist sinnerfassende Lektüre von Texten 
unverzichtbar. Zumal es kein eigenes Un-
terrichtsfach Sprachliche Bildung gibt und 
Fachsprachen außerdem, wie der Begriff 
schon besagt, in Wortschatz, Stil, Ausdruck 
etc. fachspezifische Unterschiede aufwei-
sen, ist es äußerst wichtig, dass sich alle Fä-
cher – nicht nur das Fach Deutsch – ihrer 
Aufgabe und ihres Anteils bei der Vermitt-
lung bildungs- und fachsprachlicher Kom-
petenzen bewusst sind. Es braucht dafür 
keine separaten Zeitschienen, sondern kann 
in die regulären Unterrichtssequenzen, in 
denen etwa mit Texten gearbeitet wird, in-
tegriert werden. Besonders das Verständnis 
von Fachsprachen kann nur im inhaltlichen 
Kontext des jeweiligen Fachunterrichts er-
worben werden – und ist zugleich auch wie-
der Voraussetzung für das Verständnis und 
den Leistungserfolg in eben diesem Fach. 
(Wenn Schüler_innen etwa eine Aufgaben-
stellung in Mathematik nicht zu lösen imstan-
de sind, so liegt das Scheitern oft nicht am 
Rechenvorgang, sondern an der Formulie-
rung der Aufgabenstellung, am sinnerfas-
senden Lesen generell oder an den sprach-
lichen Spezifika und der Ausdrucksweise 
der Mathematik.) Eine deutlichere Fokus-
sierung der Sprache, durch die schulisches 
Wissen und Lerninhalte vermittelt werden, 
muss – fachunabhängig – ein Unterrichtsziel 
von oberster Priorität sein, denn die Beherr-
schung der Bildungssprache Deutsch stellt 
„die Grundlage für die Beteiligung an allen 
Bildungsprozessen dar und bildet damit eine 
wesentliche Voraussetzung für Schulerfolg 
und spätere Integration in den Arbeitsmarkt 
sowie für die Teilhabe am politischen, wirt-
schaftlichen, kulturellen und gesellschaftli-
chen Leben in Österreich” (BMBWF, 2019b).
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Entwicklung eines thematisch strukturierten 
und verzweigten Wortschatztests für  
9- bis 12-Jährige
Dorothea Grabner

Individualisierte Leseförderung erfordert eine differentielle Lesediagnostik. Dabei müssen Teilleis-
tungen wie Lesegeschwindigkeit oder Textverständnis erfasst und im Falle von festgestellten De-
fiziten auch die unmittelbaren verbalen Voraussetzungen wie phonologische Bewusstheit, alpha-
betische Fähigkeiten oder Wortschatzkenntnis in Form von Umfang und Tiefe des individuellen 
Wortspeichers im mentalen Lexikon untersucht werden. Das vorliegende Projekt entwickelt für die 
9- bis 12-Jährigen eine praxistaugliche Wortschatz-Testbatterie.

Lesekompetenz, Textverständnis und 
Wortschatz

Lesekompetenz ist eine Kulturtechnik, die 
hauptsächlich in der Primarstufe erworben 
wird und deren Qualität die weitere Bil-
dungskarriere wesentlich beeinflusst. Text-
verständnis umfasst die rezeptive Fähigkeit, 
Texte lesen, verstehen und über sie reflektie-
ren zu können. Basale Lesefertigkeiten (Lese-
flüssigkeit), Wortschatz (lexikalischer Zugriff), 
phonologische Bewusstheit, syntaktische 
und orthografische Strukturen, Lesemotiva-
tion und Lesestrategien sind die wichtigsten 
kognitiven Determinanten eines erfolgrei-
chen Textverständnisses (Haider, 2016).

Während das Augenmerk in Grundstufe I 
auf dem sicheren Erlernen des Lesens liegt 
(Alphabetisierungsphase), stehen in den 
folgenden Jahren die Routinisierung des 
Lesens und der Übergang in die Phase des 
weiterführenden Lesens im Vordergrund, der 
sogenannten „Anbahnung der Lesemün-
digkeit” (Bundesministerium für Bildung, 2012, 
S.1), mit der das Grundschulkind durch die 
Auseinandersetzung mit gelesenen Texten 
ein vertieftes Verständnis für sich und ande-
re erlangt. Wird dieser Übergang nicht oder 
nur verzögert bewältigt, ist mit erheblichen 
Problemen beim selbstständigen textbasier-
ten Lernen zu rechnen, mit negativen Aus-
wirkungen auf Schulerfolg und Schulkarriere 

(Klicpera & Gasteiger-Klicpera, 1995; 1998, S. 
71–94).

Möglicherweise wird dieser Übergangspha-
se des weiterführenden Lesens manchmal 
seitens des Elternhauses und der Schulpra-
xis nicht dieselbe Beachtung geschenkt wie 
dem oft sensibel beobachteten Fortschritt 
in der Alphabetisierung. Jedenfalls erwer-
ben in Österreich jeder sechste Schüler und 
jede zehnte Schülerin (gesamt 13% der Po-
pulation) bis zum Ende der Volksschule nicht 
einmal die elementarsten Lesefähigkei-
ten. Weitere 25% sind auf sehr elementare 
Kompetenzen und das Erfassen einfachster 
linearer Texte auf der untersten Lesekom-
petenzstufe 1 beschränkt. Das zeigen die 
Überprüfung der Bildungsstandards (Breit, 
Bruneforth & Schreiner, 2016; Breit, Bruneforth 
& Schreiner, 2017) und internationale Studi-
en wie PIRLS in der Volksschule (zuletzt Wall-
ner-Paschon, Itzlinger-Bruneforth & Schreiner, 
2017). Dieses Problem verringert sich auch 
nicht bis Ende der Pflichtschulzeit, denn in 
der Population steigen die Anteile der Schü-
ler_innen mit gravierenden Lesedefiziten 
von 13% auf 17% bzw. von 25% auf 28%, wo-
bei aufgrund des selektiven Schulsystems 
annähernd 90% der Leseschwachen sich 
in den (Neuen) Mittelschulen befinden und 
dort (mit 59% Anteil) mehr als die Hälfte der 
Klasse ausmachen, was eine enorme Her-
ausforderung im Unterricht darstellt (einen 

ENTWICKLUNG EINES THEMATISCH STRUKTURIERTEN UND VERZWEIGTEN WORTSCHATZTESTS FÜR 9- BIS 12-JÄHRIGE
Dorothea Grabner
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Überblick gibt der Nationale Bildungsbe-
richt (NBB) 2012: Herzog-Punzenberger, 2013 
– darin Schabmann, Landerl & Bruneforth,  
S. 17–71).

Daher ist es wichtig, den Fortschritt in den 
Kompetenzbereichen des erweiterten Text-
verständnisses gegen Ende der Volksschule 
und am Beginn der (Neuen) Mittelschule mit 
praxisnahen diagnostischen Werkzeugen 
besonders zu beobachten, damit Schwä-
chen und Entwicklungsverzögerungen 
rechtzeitig entdeckt und behoben werden 
können, um die schulischen Chancen der 
Kinder in der anschließenden Sekundarstufe 
aufrechtzuerhalten. 

Wortschatzkompetenz und ihre  
Erfassung

Lexikalische Kompetenz oder Wort-
schatzkompetenz ist die Fähigkeit eines 
Menschen, auf eine ausreichend große 
Zahl mit jeweils ausreichenden Informa-
tionen versehener Lexeme im mentalen 
Lexikon zugreifen zu können, die für ko-
gnitives und kommunikatives Handeln 
Voraussetzung sind. Eine erworbene 
umfassende Kompetenz ermöglicht ei-
nerseits abstraktes Denken auf hohem 
Niveau, andererseits rasches und volles 
Verstehen mündlicher wie schriftlicher 
Äußerungen sowie einen geschmeidi-
gen, situationsangemessenen Ausdruck 
im Gespräch und beim Schreiben. (Ulrich,  
2011, S. 132) 

Der Begriff Leseverständnis konzentriert sich 
auf die beim Lesen ablaufenden Teilpro-
zesse und findet in der kognitionspsycho-
logischen Leseforschung Anwendung. Die 
Definition Leseverständnis bezieht sich auf 
die „allgemeine Fähigkeit und den Prozess, 
Textinhalte zu rekonstruieren” (Lenhard, 2013, 
S. 46).

Der „Verstehenswortschatz oder auch re-
zeptiver Wortschatz” (Ulrich, 2010, S. 22) kann 

samt seinen Bedeutungen und Konnotatio-
nen aus dem Gedächtnis, einer Art menta-
lem Lexikon, abgerufen werden und erlaubt 
das Hör- und das Leseverstehen. Nur ein Teil 
dieser Wörtermenge wird so gut beherrscht, 
dass diese auch aktiv (produktiv) beim Spre-
chen und Schreiben angewendet wird. 

Die beim Lesen entscheidenden rezeptiven 
Kompetenzen sind schwierig zu beobach-
ten, daher gehen in der Literatur die Schät-
zungen über den tatsächlichen Umfang des 
jugendlichen Wortschatzes weit auseinan-
der. Entscheidend für Erfolg in Schule und 
Beruf ist das Beherrschen eines „Standard-
wortschatzes”. Selimi (2010, S. 19) spricht von 
einem Sichtwortschatz von ca. 3000 Wortfa-
milien und 5000 lexikalischen Einheiten, um 
das nötige Rüstzeug zur Texterschließung 
zu besitzen. Eigene Studien (Ausgangs-
wortschatz: Grabner, 2014) haben gezeigt, 
dass das Verstehen von typischen Texten in 
Schulbüchern der Volksschule rund 7000 le-
xikalische Einheiten erfordert, um (in der Al-
tersgruppe von 9 bis 12) ausreichend den 
Sinnzusammenhang herstellen zu können.

Für die Feststellung, inwieweit dieser kriteria-
le Standardwortschatz beherrscht wird, sind 
keine praxisgeeigneten Diagnoseinstrumen-
te vorhanden. Diesem Mangel möchte das 
vorliegende Projekt entgegenwirken. Die 
Zielsetzung ist ein Testformat für den Wort-
schatz, der für die Kinder im Unterricht rele-
vant und der – im Hinblick auf didaktische 
Erfordernisse in der Förderung – in themati-
schen Wortfeldern gruppiert ist. Der Test muss 
sich an aktuellen Erkenntnissen zum kindli-
chen Wortschatzerwerb und zum mentalen 
Speicher orientieren, sowohl die Breite als 
auch die Tiefe des individuellen Wortschat-
zes messen und in aufeinanderfolgenden 
verzweigenden Schwierigkeitsstufen organi-
siert sein. Die Endform soll in zwei Unterrichts-
einheiten als in den Unterricht integrierbarer 
zweigeteilter Gruppentest durchgeführt und 
von Lehrpersonen selbst ausgewertet wer-
den können.

ENTWICKLUNG EINES THEMATISCH STRUKTURIERTEN UND VERZWEIGTEN WORTSCHATZTESTS FÜR 9- BIS 12-JÄHRIGE
Dorothea Grabner
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Dies erfordert zwei Voraussetzungen:
 � Der ,erwünschte’ Wortschatz (Korpus) 
für die Altersgruppe, an dem die Wort-
schatzfähigkeit kriterial gemessen wer-
den kann (linguistische Komponente), 
muss definiert werden.

 � Das Konstrukt ,Wortschatz’ durch geeig-
nete Testaufgaben muss erfasst werden, 
unter der Beachtung aktueller Theorien 
des Wortschatzerwerbs und der Struktur 
des mentalen Wortschatzspeichers (test-
psychologische Komponente).

Der kriteriale Wortschatz –  
die korpuslinguistische Komponente

Bei den wenigen existierenden Tests für die-
se Altersgruppe der 9- bis 12-Jährigen wird 
die mangelnde empirische Begründung der 
Wortauswahl für die Testitems im Hinblick 
auf die schulischen Bedürfnisse kritisiert. Au-
ßerdem übersteigt die Dominanz der No-
men den wahren Anteil an bedeutungstra-
genden Wörtern deutlich, auch wegen der 
wenig aussagekräftigen und zweifelhaften 
Wort-Bild-Zuordnungsaufgaben in vielen 
Tests (Isermann, 2008, S. 14). 

Die linguistische Arbeitskomponente be-
steht daher aus der empirischen Ermittlung 

des kriterialen Wortschatzes und seiner the-
matischen Strukturierung, als Antwort auf 
die zentrale Frage: „Welcher Wortschatz 
wird von Schüler_innen benötigt, um Tex-
te ausreichend zu verstehen?” Dazu wurde 
ein eigenes Korpus erarbeitet, unter Berück-
sichtigung der Häufigkeit und Verteilung von 
mehr als 300.000 Lemmata aus approbier-
ten Schulbüchern aller Fächer der Volks-
schule, des Inhalts von Wörterbüchern und 
Grundwortschatzlisten sowie aus der Analy-
se der Unterrichtskommunikation (ausführ-
lich dazu in Grabner, 2018, Kap. 6). Er besteht 
aus rund 330.000 Token, die sich aus 30.583 
Types ergeben. Token sind in der quantita-
tiven Linguistik die Gesamtzahl der Sprach-
äußerungen inklusive aller Wortwiederholun-
gen, Types repräsentieren dagegen jedes 
vorkommende Wort (jedes Lemma) nur ein-
mal (vgl. Abbildung 1). 

Dieses Korpus liefert in Folge einen frequenz- 
und distributionsorientierten Kern- (KWS) und 
Standardwortschatz (SWS) und gereihte 
Wörterlisten als Basis für die späteren Test-
aufgaben. Berücksichtigt wurden die für 
das Textverständnis ‚bedeutungstragenden’ 
Wörter, d.h. Nomen, Verben, Adjektive und 
Adverbien, die mehr als 94% der Types aus-
machen (vgl. Abbildung 2). 
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Nomen Verben Adjektive Sonstige Gesamt

Token 95.920					 65.969					 25.799					 141.571			 329.259			

Types 19.908					 5.818								 3.759								 1.098								 30.583					
GESAMTKORPUS Abb. 1: Types-Token-Verteilung 

Gesamtkorpus (Grabner, 2014)

Abb. 2: Korpus Standardwort-

schatz für die Abdeckung von 

mehr als 95% der bedeutungs-

tragenden Wörter in VS-Texten 

(Grabner, 2014)

KORPUS	-	TEILWORTSCHÄTZE	 Forschungsgruppe	Sprachdiagnostik	(Universität	Salzburg),	2014

Anzahl	der	Types,	Anteile

NOMEN VERBEN ADJEKTIVE ADVERBIEN SONSTIGE SUMMEN

939 402 230 149 131 1851

51% 22% 12% 8% 7% 18%

2940 1194 610 4744

62% 25% 13% 47%

3879 1596 840 149 131 6595
59% 24% 13% 2% 2%

STANDARDWORTSCHATZ	KWS+SWS

KWS Kernwortschatz

SWS Standardwortschatz
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Die Menge und die Struktur der Wörter im 
Standardwortschatz (SWS) sind dadurch de-
finiert, dass damit mehr als 95% aller bedeu-
tungstragenden Wörter der Schulbücher 
sowie der Unterrichtskommunikation abge-
deckt werden können. Diese Menge wird 
von Linguistinnen und Linguisten als ausrei-
chend empfunden, damit die Bedeutungs-
erschließung auf Wortebene beim Lesen 
schulischer Texte klappen wird (Selimi, 2010). 
Mit einer entsprechenden Software (MAXQ-
DA) ließ sich dieser SWS aus dem Korpus, der 
ca. 6.600 Wörter (Types) umfasst, gewinnen. 
Das Viertel der häufigsten Wörter des SWS 
wird als KWS bezeichnet. 

Der SWS wurde in mehreren Phasen von 
Germanistinnen und Germanisten sowie 
von VS-Lehrkräften geprüft und verbessert, 
pilotiert und in Feldtestungen erprobt. Er ist 
ein ‚Work in Progress’ der Forschungsgruppe 
Sprachdiagnostik an der Universität Salzburg 
(Leiter: Günter Haider) in Zusammenarbeit 
mit der Universität Potsdam1. In weiterer Fol-
ge wurde ein Teil der Wörterlisten auch in 
thematischen Wortfeldern strukturiert, was 
sowohl die Testplanung und die spätere 
Förderung sowie die Nutzung als ‚Orientie-
rungswortschatz’ für die Praxis erleichtert.

Aufgaben- und Testdesign – die  
testpsychologische Komponente 

Im Folgenden sollen die wichtigsten Vorga-
ben, die sich aus Theorie, Einsatzzweck und 
Pilotierungen ergaben, zusammengefasst 
werden:

 � Der Test soll Aufgabenformate für die Brei-
te (= Umfang des rezeptiven Wortschat-
zes) und für die Tiefe des Wortschatzes (= 
Erfassen der Stärke des assoziativen Net-
zes, das mit einem Zielwort verbunden ist; 
nach Juska-Bacher & Jakob , 2014) ent-
halten.

 � Der Test soll mehrere Testhefte mit einem 
großen Umfang von Wörtern (je 120–130) 
in verschiedenen thematischen Varian-
ten umfassen, um die Abdeckung eines 
größeren Bereichs zu erzielen.

 � Die Aufgabenformate sollen eine zuver-
lässige Erfassung der wichtigsten Dimen-
sionen des Konstrukts Wortschatz ermög-
lichen (Wortarten, Breite und Tiefe der 
Kompetenz, Themenbereiche).

 � Die Aufgaben des Tests sollen alle be-
deutungstragenden Wortarten anteilig 
berücksichtigen (Nomen, Verben, Adjek-
tive/Adverbien).

 � Die Diagnose soll zur Informationsoptimie-
rung prinzipiell verzweigt erfolgen können 
(leichte, mittlere und schwere Testhefte 
nach dem Konzept des adaptiven bzw. 
branched Testing).

 � Der Test soll in einer Paper-Pencil-Version 
vorliegen und sowohl als Einzel- als auch 
als Gruppentest durchführbar sein – 
Durchführungszeit im Feldtest 3x40 min.

Die Literaturanalyse von Wortschatztests und 
die Suche geeigneter Test-, Aufgaben- und 
Itemformate brachte etwa die Hälfte der 
benötigten Formate. Darüber hinaus ent-
wickelte die Autorin für die Wortschatztiefe 
neue Aufgaben – alle wurden in Pilottests 
auf die Konstruktionsprinzipien überprüft. 
Aufgaben und Items wurden im Schuljahr 
2016/2017 längsschnittlich feldgetestet (vgl. 
Abbildung 3).

Das Routing-(Verzweigungs-)Testheft als Aus-
gangspunkt des Testens (Phase 1) wurde auf 
den parallel eingesetzten Wiener Lesetest 
(WLT: Haider, 2015) abgestimmt und erlaubt 
die Analyse der Zusammenhänge Textver-
ständnis – Wortschatzkompetenz. Für die 
verzweigten Phasen 2 und 3 wurden je zwei 
leichte, mittelschwere und schwere the-
matisch strukturierte Testhefte mit je sechs 
Aufgaben und 128 Multiple-Choice-Items 

ENTWICKLUNG EINES THEMATISCH STRUKTURIERTEN UND VERZWEIGTEN WORTSCHATZTESTS FÜR 9- BIS 12-JÄHRIGE
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1 Die Autorin dankt Dr. Thomas Hanneforth (Universität Potsdam) für die computerunterstützte Lemmatisierung der Texte mithilfe des Potsdamer Morphologie-
systems sowie dem BIFIE Salzburg für die Finanzierung der Korpusarbeit am SWS ab 2014.
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entwickelt. Handbuch und Kurzanleitungen 
ergänzten sie. Die Auswertung erfolgte an 
der Universität Salzburg.

Die Themengebiete waren in Phase 2 Rei-
sen und Verkehr (leichtes Testheft), Körper 
und Gesundheit (mittel), Zeit und Wetter 
(schwer) und in Phase 3 Essen und Trinken 

(leicht), Einkaufen im Supermarkt (mittel), 
Natur und Umwelt (schwer). Zusätzlich absol-
vierten die Schulkinder vor den Wortschatz-
tests den Wiener Lesetest (Haider, 2015) und 
im Anschluss daran den Wiener Lesekompe-
tenzcheck (LKC: Haider, 2016). Pro Schüler_in 
standen daher fünf Testdatensätze zur Ver-
fügung.
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Abb. 3: Designkonzept des verzweigten Wortschatztests (angelehnt an Grabner, 2018, S. 320)

Abb. 4: Beispiel Aufgabenformat Bedeutungszuordnung (Wortschatzumfang) (Grabner, 2017): Kompetenzcheck Wort-

schatz Phase 3, Testheft 1 Essen und Trinken, Aufgabe 2) 

Abb. 5: Beispiel Aufgabenformat Assoziationsstärke (Wortschatztiefe) (Grabner, 2018, S. 337) 
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Ergebnisse und Schlussfolgerung

Tests, Aufgabenformate und Items zeigten 
in den Analysen hohe Qualität, die Abläufe 
waren problemfrei – alles in allem metho-
disch ermutigend. Durch Teilwortschätze 
(KWS, SWS) und Gliederung in Themen ließ 
sich die Schwierigkeit der Items und Aufga-
ben von Anfang an gut für die drei Niveaus 
steuern. 

Von allen 823 Testpersonen gibt es zumin-
dest ein ausgefülltes Testheft, für 84% liegen 
Ergebnisse aller fünf Testhefte vor, mehr als 
1000 Zielwörter wurden im Schuljahr 2016/17 
getestet. Die statistischen Kennwerte für Test-
hefte und Skalen waren effizient, die Aufga-
ben messen durchgehend eindimensional 
das Konstrukt Wortschatzfähigkeit. Die Reli-
abilitätswerte sind beispielhaft (Cronbachs 
Alpha ist durchwegs > 0,9) und die externe 
Validität (Übereinstimmungsvalidität) unter 
Zuhilfenahme der beiden Leseverständnis-
tests brachte hohe Korrelationen und eine 
erklärte Varianz um die 40%, wie sie aus der 
Literatur im Idealfall zu erwarten war. Positiv 
hervorzuheben ist auch das Vermeiden ei-
nes Gender Bias durch die Wahl geschlosse-
ner Formate und die gemeinsame sequen-
tielle Darbietung der Aufgaben sowie die 
Angemessenheit der Formate und Niveaus 
auch für sehr leseschwache Grundschulkin-
der und Schüler_innen nicht-deutscher Erst-
sprache.

Die Leistungserwartungen der Lehrkräfte 
und Expert_innen wurden von den Schulkin-
dern deutlich übertroffen. Dies wird darauf 
zurückgeführt, dass die Einschätzung der 
Wortschatzkenntnisse in der Schulpraxis eher 
aufgrund des aktiven Sprachgebrauchs 
(Sprechen, Schreiben) der Schüler_innen er-
folgt, was die passive Wortschatzkompetenz 
im Lesen aber offenbar systematisch un-
terschätzt. Dies wird zu einer Justierung der 
Testendformen A und B führen, für die außer-
dem ein Themenmix aus den besten Items 
herangezogen wird – beides wird die Testin-
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formation weiter erhöhen und die Hinweise 
auf eine gezielte Wortschatzförderung ver-
bessern. Derzeit werden in Zusammenarbeit 
mit der Forschungsgruppe Sprachdiagnostik 
die Endformen fertiggestellt, damit die Pla-
nung der Eichungsphase beginnen kann.
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Evaluierung von Lautleseverfahren zur  
Förderung der Lesegeschwindigkeit und  
des Textverständnisses
Margit Humer

Die vorliegende Interventionsstudie geht der Frage nach, inwieweit die systematische Förderung 
der basalen Lesefertigkeiten durch das Training mit Lautleseverfahren bei ausgewählten lese-
schwachen Kindern der 5. Schulstufe einen positiven Effekt auf die Lesegeschwindigkeit und das 
Textverständnis hat. Zielsetzung des Projekts ist die Entwicklung eines Trainings, die Durchfüh-
rung in einer Trainingsgruppe über mehrere Monate, die formative Begleitung durch eine Lern-
verlaufsdiagnostik und die Evaluierung in einem Kontrollgruppendesign.

Grundsätzliches

Gemäß den renommierten Leseforschern 
Cornelia Rosebrock und Daniel Nix (2011) 
gibt es im deutschsprachigen Raum kaum 
fundierte Untersuchungen darüber, was 
nach dem unmittelbaren Schriftspracher-
werb in der Grundschule im Leseunterricht 
passiert. Nach vier Jahren Grundschule 
scheint es praktisch keinen systematischen 
Leseunterricht mehr zu geben. Huemer, 
Pointner und Landerl (2009, S. 8) berichten 
zudem, dass es „nur wenige umfassende 
Förderansätze gibt, die einer wissenschaft-
lich kontrollierten Evaluierung unterzogen 
werden”, und Schabmann, Landerl, Brune-
forth und Schmidt (2012, S. 51) halten „eine 
Intensivierung der Evaluationsforschung 
im Bereich der LRS-Förderung für dringend  
angezeigt”. Es gibt zwar jede Menge  
Förderprogramme, aber die wenigsten sind 
theoretisch abgesichert oder wissenschaft-
lich evaluiert, und nicht alle sind praxis- 
tauglich. 

Im angloamerikanischen Sprachraum ist 
das Training der Leseflüssigkeit (Fluency) 
weit verbreitet. Es wird insgesamt mehr Wert 
auf das Training der basalen Lesefertigkei-
ten gelegt, da Fluency als „bridge from de-
coding to reading comprehension” (Pikul-
ski & Chard, 2005, S. 1) verstanden wird. Im 
National Reading Panel (NRP, 2000), einer 
Metaanalyse des National Institute of Child 

Health and Human Development (NICHD) 
werden Lautleseverfahren und Viellesever-
fahren zur Förderung der Leseflüssigkeit be-
sonders empfohlen. Die fehlende Leseflüs-
sigkeit beeinflusst das Textverständnis. Laut 
den Analysen von PISA 2000 von Landerl 
und Reiter (2002, S. 61–62) ist die Lesege-
schwindigkeit als Indikator für basale Lese-
fertigkeiten zu sehen. Somit haben schnell 
lesende Schülerinnen und Schüler mehr Zeit 
für die Beantwortung der gestellten Fragen 
bei der Testung. Das sinnerfassende Lesen 
und der Erwerb von Lesestrategien können 
durch zu wenig Automatisierung nicht rich-
tig ausgebildet werden. 

Die Leseflüssigkeit ist nach dem Erwerb der 
basalen Lesefertigkeiten und vor der Fähig-
keit zum effizienten Umgang mit längeren 
Texten, also dem Textverständnis, angesie-
delt (Rosebrock & Nix, 2011, S. 31). Das Lese-
verstehen kann somit erst gelingen, wenn 
ein Kind die basalen Lesefertigkeiten erwor-
ben hat, sozusagen „über die Brücke ge-
gangen ist” (Pikulski & Chard, 2005, S. 1) und 
ohne bewusste Anstrengung liest. Jede ein-
zelne Dimension des Leseflüssigkeitsbegriffs 
(Dekodiergenauigkeit, Automatisierung, Le-
segeschwindigkeit, Prosodie, Wortschatz) 
leistet ihren individuellen Beitrag zum ge-
lingenden Textverstehen. Somit kann man 
durch ein Training bestimmter oder auch 
aller Elemente der Leseflüssigkeit einen posi-
tiven Effekt beim Verstehen erwarten.

EVALUIERUNG VON LAUTLESEVERFAHREN ZUR FÖRDERUNG DER LESEGESCHWINDIGKEIT UND DES TEXTVERSTÄNDNISSES
Margit Humer
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Zielsetzung der Studie

Das Training soll die Fähigkeit bei Kindern der 
5. Schulstufe, flüssig zu lesen, signifikant stei-
gern und damit zu einer Verbesserung des 
Textverstehens führen. Lautleseverfahren, bei 
denen Schülerinnen und Schüler verschie-
dene Texte wiederholt und begleitend laut 
lesen, haben sich in der angloamerikani-
schen Leseforschung und in der Frankfurter 
Hauptschulstudie (Rosebrock & Nix, 2006) als 
besonders effektiv bei der Verbesserung der 
Leseflüssigkeit erwiesen, daher bilden sie die 
Grundlage des Lesetrainings. Neben theore-
tischer Fundierung und empirischer Evidenz 
stehen auch Implementierbarkeit und Prak-
tikabilität des Programms für Lehrkräfte und 
Unterricht bei der Trainingsentwicklung im 
Fokus. 

Methodisches Vorgehen,  
Untersuchungsdesign und Stichprobe

Für einen Zeitraum von sechs Monaten (Sep-
tember 2016 bis April 2017) bildeten die 175 
Schülerinnen und Schüler der 5. Schulstufe 
der Sport NMS (SMS) und der UNESCO NMS 
Mondsee die Stichprobe. Mithilfe diagnos-
tischer Verfahren (siehe Tabelle 2) wurden 

die Leseschwächsten an der UNESCO NMS 
identifiziert und einer Interventions- und ei-
ner Nichtinterventionsgruppe zugewiesen. 
Die Kinder der SMS sowie die nicht ausge-
wählten Schülerinnen und Schüler dienten 
als Kontrollgruppen (siehe Tabelle 1).

Die Interventionsgruppe (n = 14) wurde 
mehrmals pro Woche (siehe Tabelle 4) 
mithilfe eines ausgearbeiteten Trainings- 
programms mit Lautleseverfahren (siehe Ta-
belle 3) gefördert. Vor, während und nach 
dem Training wurden umfangreiche lesedi-
agnostische Verfahren (siehe Tabelle 2) ein-
gesetzt, um den Verlauf und die Ergebnisse 
zu erfassen und den Erfolg zu evaluieren.

Das Trainingsprogramm: Lautlesever- 
fahren zum Training der Leseflüssigkeit

Das Training mit Lautleseverfahren bietet, 
neben dem Aspekt, dass es erwiesenerma-
ßen wirksam ist, viele Vorteile. Es lässt sich ef-
fizient in jede Art von Unterricht integrieren 
und ist in den verschiedensten Klassenstufen 
anwendbar (auch geeignet für Kinder mit 
nicht deutscher Muttersprache). Außerdem 
sind immer alle mit dem Lesen beschäftigt, 
schwach Lesende werden nicht bloßgestellt, 
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Tabelle 1: Forschungsdesign  
Zwei NMS-Schulen (acht 1. Klassen) in Mondsee (N = 175) 

 
 
 UNESCO NMS  SMS 

  

Lesepaten 
(N = 37) 

1P 

Interventionsgruppe 
(n = 14) 

1 

Eltern 
(N = 14) 

1E 

 

   Nichtinterventions- 
gruppe  

5         (n = 17) 

Zwillingsgruppe 
SMS 

2          (n = 14)  
  

Kontrollgruppe 
UNESCO NMS 

3        (n = 56) 

Kontrollgruppe  
SMS 

4          (n = 74) 
 
	 Tabelle 1: Forschungsdesign
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Tabelle 2: Übersicht Interventionsgruppe und Kontrollgruppen 
 Durchgeführte 

Erhebungen und 
Instrumente 

1 
Interventions-

gruppe UN 
2 

Zwillingsgruppe 
SMS 

3 
KGR 

UNESCO 
4 

KGR 
SMS 

5 
Nichtinter-

ventionsgruppe 
1P 

Lese- 
paten 

 
 

1E 
Eltern 

         

PRETEST 
 

Phase 1 
September 

2016 

 

SLS1 
 

X X X X X   
 

WLT2 
 

X X X X X 
  

 

Fragebogen 
 

X X X X X 
  

Zeugnisnoten D 
Ende 2016 X X X X X X  

Zeugnisnoten D 
Februar 2017 X X X X X X  

         

Interventions-
phase 

 
Oktober 2016 
bis März 2017 

 

LDL3 
 

X    
 

  
 

LLP4 
 

X    
 

  
 

Audioaufnahmen 
 

X    
 

  
 

Beobachtung 
 

X    
 

  
         

POSTTEST 
 

Phase 2 
April 2017 

 

SLS 
 

X X X X X   
 

LKC (WLT)5 
 

X X X X X   
 

Fragebogen 
 

X X X X X X X 

Zeugnisnoten D 
Ende 2017 X X X X X X  

	

																																																													
1 Salzburger Lesescreening 2–9 (Mayringer & Wimmer, 2014) 
2 Wiener Lesetest (Haider, 2015) 
3 Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (Walter, 2010) 
4 Lautleseprotokoll (Humer, 2018) 
5 Lesekompetenzcheck (Haider, 2015) 

Tabelle 2: Übersicht Interventionsgruppe und Kontrollgruppen

Tabelle 3: Übersicht Lautleseverfahren

1 Salzburger Lesescreening 2–9 (Mayringer & Wimmer, 2014)
2 Wiener Lesetest (Haider, 2015)
3 Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (Walter, 2010)
4 Lautleseprotokoll (Humer, 2018)
5 Lesekompetenzcheck (Haider, 2015)

Tabelle 3: Übersicht Lautleseverfahren 
 

Lautleseverfahren zur Verbesserung der Leseflüssigkeit 
 

Grundformen des Lautlesens 
 

Wiederholtes Lautlesen (repeated reading) 
Begleitendes Lautlesen (assisted reading) 
Chorisches Lautlesen - Chorlesen (choral reading) 

 

Methodische Abwandlungen bzw. Kombinationen 
 

Echolesen (echo reading) 
Kombination (paired repeated reading) 
Kombinierte Lautleseroutine (Fluency Development Lesson); Klassen-Lautleseroutine 
Lautlesen, Vorlesen, Vortragen 
Liedtexte (Gedichte) singen 
Mitleseverfahren - Lesen durch Hören (reading while listening) 
Partnerlesen - Lautlesetandem (paired reading) 
Phrasiertes, Betontes Lesen (prosodic parsing) 
Vorlesen (Hausübung/HÜ) vorbereiten 
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jedes Kind kann in seinem persönlichen Le-
setempo trainieren, d.h. es bietet eine effi-
ziente Differenzierungsmöglichkeit und das 
Sozialverhalten einer Klasse wird durch die 
Kooperation positiv beeinflusst. Darüber hi- 
naus sind Lautleseverfahren so gestaltet, 
dass Lernende sehr schnell die Handhabung 
verstehen und selbstständig anwenden kön-
nen (Gold, 2009; Nix, 2011; Lauer-Schmalz, 
Rosebrock & Gold, 2014; Rieckmann, Beh-
rendt & Lauer-Schmaltz, 2012; Rosebrock, Nix, 
Gold & Rieckmann, 2014; Trenk-Hinterberger 
et al., 2008; Walter, Ide & Petersen, 2012).

Das Training

Die gesamte Intervention dauerte von Sep-
tember 2016 bis April 2017. Die Schülerinnen 
und Schüler trainierten dreimal pro Woche 
vor dem Unterricht von 7:15 bis 7:40 Uhr und 
einmal alle zwei Wochen am Nachmittag 
(siehe Tabelle 4). Die Trainingswochen liefen 
immer gleich ab: An jedem zweiten Montag 
fanden die Tests mit der Lernfortschrittsdia-
gnostik Lesen und mit dem Lautleseproto-
koll statt und die Lesehausübungen wurden 
überprüft. Am Dienstag und Mittwoch trai-
nierten die Kinder mit ihren Lesetrainerinnen 
und Lesetrainern aus den 4. Klassen und am 
Freitag arbeitete eine Lehrkraft mit der Trai-
ningsgruppe alleine.

Messinstrumente

Bei der beschriebenen Interventionsstudie 
kamen folgende Instrumente zum Einsatz 
(siehe Tabelle 2):

 � Mit dem Salzburger Lesescreening SLS 
2–9 (Mayringer & Wimmer, 2014) wur-
den die basalen Lesefertigkeiten (Lese-
geschwindigkeit, Lesegenauigkeit) und 
auch das Satzverstehen der Kinder im 
Pre- und Posttest gemessen.

 � Der Wiener Lesetest (WLT; seit 2016 Lese-
kompetenzcheck LKC) (Haider, 2015) ist 
ein Gruppen-, Klassen- bzw. Einzelverfah-
ren und soll das Textverständnis im Pre- 
und Posttest erfassen.
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Abb. 1: Schülerinnen und Schüler mit ihren Lese- 

trainerinnen und Lesetrainern. Foto: Humer

Es gibt eine Vielzahl von Methoden zum lau-
ten Lesen, welche das ursprüngliche Prinzip 
der Grundformen Wiederholtes Lautlesen 
(repeated reading), Chorisches Lautlesen – 
Chorlesen (choral reading) und Begleiten-
des Lautlesen (assisted reading) verfolgen. 

Tabelle 4: Wochenübersicht

Tabelle 4: Wochenübersicht 
 

 

Montag 
 

Dienstag 
 

Mittwoch 
 

Do 
 

Freitag 
 

Sa 
 

So 
 
 

7:15–7:40  
 

25 min 

  
5 min Einstieg 

20 min Training 
 

Tandemlesen 
mit älteren 

Schülerinnen 
und Schülern   

 
5 min Einstieg 

20 min Training 
 

Tandemlesen 
mit älteren 

Schülerinnen 
und Schülern 

  
5 min Einstieg 

15 min Training 
5 min Reflexion 

 
Wechselnde 

Methoden  

 
Training mit 
den Eltern  

 
Kinder 

tragen auf 
Leseblatt die 

Häufigkeit 
ihres 

Trainierens 
ein Vormittagsunterricht 7:45–13:25 Uhr, Mittagspause 13:25–14:20 Uhr 

 
14:25–16:05 

 
100 min 

 
Doppelstunde 

14-tägig 
 

Tests  
Einzelgespräche und 
Motivation 
Blatt mit persönlichem 
Lernverlauf 
 
Vorlesen der HÜ 
HÜ bis Mo (14-tägig) 

     
Kinder sollen 

aber auch 
unter der 

Woche (wenn 
möglich) 
täglich zu 

Hause lesen 
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 � Das Lautleseprotokoll (LLP) dient der Auf-
zeichnung der Leseflüssigkeit und basiert 
auf der theoretischen Grundlage, dass 
die Dekodiergenauigkeit, Automatisie-
rung, Lesegeschwindigkeit und Prosodie 
erfassbare Komponenten sind. 

 � Die Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL) 
von Walter (2010) ist ein curriculumbasier-
tes Verfahren zur Erfassung des Lernver-
laufes bzw. des Lernfortschrittes.

 � Mittels Fragebogen wurden relevante 
Hintergrundinformationen der Schulkin-
der erfasst und Tonbandaufnahmen und 
Beobachtungsprotokolle ergänzten die 
eingesetzten Diagnoseinstrumente.

Ergebnisse

Inwieweit hat die Förderung der basalen 
Lesefertigkeiten durch das Training mit Laut-
leseverfahren bei ausgewählten leseschwa-
chen Schülerinnen und Schülern der Se-
kundarstufe I (5. Schulstufe) einen positiven 
Effekt auf die Lesegeschwindigkeit und das 
Textverständnis?

In der Interventions- bzw. Trainingsgruppe 
(n = 14) hat sich die Lesegeschwindigkeit in 

einem Zeitraum von sechs Monaten hoch 
signifikant gesteigert (13,2 Punkte im SLS). In 
den Kontrollgruppen (Gruppen ohne spezi-
elles Training) waren die Ergebnisse bei der 
Lesegeschwindigkeit (SLS) allerdings ebenso 
hoch signifikant positiv. 

Anders verhält es sich mit den Ergebnis-
sen beim Textverständnis (siehe Abbildung 
2), welche mit dem WLT (Pretest) und LKC 
(Posttest) gemessen wurde. Hier erreichte 
die Interventionsgruppe mit einem Zuwachs 
von 4,8 richtigen Lösungen ein signifikantes 
Ergebnis (entspricht 33% mehr richtigen Lö-
sungen). Die Kontrollgruppen UNESCO NMS 
und SMS erzielten keine Zuwächse.

Der deutlich höhere Zuwachs bei der Inter-
ventionsgruppe im (komplexeren Zielkonst-
rukt) Textverständnis war ein erstrebenswer-
tes Ziel und ist daher umso erfreulicher, weil 
es im Grunde genommen in dieser Form 
nicht erwartet wurde. Aufgrund der theore-
tischen Annahmen über die Wirkung eines 
intensiven Lautlesetrainings wurde ein mas-
siveres Ansteigen der Lesegeschwindigkeit 
in der Interventionsgruppe (im Vergleich zu 
den Kontrollgruppen) vermutet. Die Selbst-
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Abb. 2: Die Veränderung im Text-

verständnis in den verschiedenen 

Gruppen
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einschätzung und die formative Lesefort-
schrittsdiagnostik (siehe Abbildung 3) hätten 
jedenfalls bessere Effekte signalisiert.

Die Lernfortschrittsdiagnostik Lesen (LDL)

Ein wesentlicher Bestandteil des Lesetrai-
nings war die Messung der Lesegeschwin-
digkeit und die Rückmeldung an die Kinder. 
Die formativ orientierte LDL von Walter (2010) 
enthält 28 unterschiedliche Texte aus einem 
Jugendbuch6. Es wurde somit bei jedem 
Messzeitpunkt ein anderer, aber vergleich-
barer Text vom Kind gelesen. Jedes Kind 
las den Text eine Minute lang laut vor und 
die erreichten Wörter pro Minute wurden in 
ein Raster eingetragen. Die Kinder lasen zu 
Beginn der Intervention durchschnittlich 65 
Wörter pro Minute und steigerten sich im Trai-
ningszeitraum, LDL 1 bis 12 (eigentlicher Zeit-
raum des intensiven Lesetrainings), auf 113 
Wörter. Sie verbesserten somit ihre gelese-
nen Wörter pro Minute innerhalb von sechs 
Monaten um durchschnittlich 48 Wörter.

Schlussfolgerungen

Die Zielsetzung der Studie wurde erreicht, da 
die Lesegeschwindigkeit und das Textver-
ständnis in der Interventionsgruppe erheb-
lich gesteigert werden konnten. Bemerkens-
wert war, dass es auch in der parallelisierten 
Nicht-Interventionsgruppe eine ähnliche 
Steigerung der Lesegeschwindigkeit, jedoch 
keine signifikante Verbesserung im Textver-
ständnis gab. Diese offenbar differentielle 
Wirkung des Trainings sollte daher weiter un-
tersucht werden.

Die Entwicklung des Trainings und die Durch-
führung der Interventionsstudie können aus 
inhaltlicher Sicht als erfolgreich angesehen 
werden. Es zeigte sich, dass ein Lautlesetrai-
ning mit und ohne Lesetrainerin und Lesetrai-
ner relativ einfach in der Schule umsetzbar, 
praktikabel und hilfreich ist. Die Diagnostik 
der Lesefertigkeiten kann problemlos von 
Lehrkräften durchgeführt werden und das 
Lautleseprotokoll und die Lernfortschrittsdi-
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6 „Und nachts rollern die Hunde” von Meyer und Meyer (1996)
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Abb. 3: Lernfortschritt (Mittelwert) der Interventionsgruppe
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agnostik Lesen sind gut handhabbare und 
praktikable Instrumente für den schulischen 
Unterricht. Die Implementierung eines wirk-
samen Lesetrainings benötigt außerdem 
keinen großen Fortbildungs- und Ressour-
cenaufwand.

Die teilnehmenden Kinder der Interventions-
gruppe haben sich, unabhängig von den 
Ergebnissen, sehr gut entwickelt. Die positi-
ven Veränderungen können auch anhand 
der Fragebogenauswertung nachvollzo-
gen werden: Schülerinnen und Schüler, ihre 
Eltern und auch die Lesetrainerinnen und 
Lesetrainer haben das Training durchwegs 
sehr positiv gesehen. 
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Fächerübergreifende Sprachbildung
Anforderungen an einen sprachbewussten (Fach)Unterricht

Stefanie Weiß

Fach und Sprache können didaktisch nicht voneinander getrennt werden. Daher liegt es im Ver-
antwortungsbereich aller Lehrkräfte, fachliche Inhalte und Sprache simultan zu vermitteln. Im 
folgenden Beitrag soll auf den fließenden Übergang zwischen einzelnen sprachlichen Registern im 
schulischen Kontext sowie auf die Anforderungen an eine sprachbewusste Unterrichtsgestaltung 
eingegangen werden.

Sprachliche Register im schulischen 
Kontext

Die grundlegende Unterscheidung zwi-
schen Bildungssprache und Alltagssprache 
als Register geht auf Halliday (2004) zurück. 
Nach der Theorie der Functional Grammar 
haben Äußerungen eine andere Form, je 
nachdem, ob sie in formellen oder informel-
len Zusammenhängen verwendet werden 
beziehungsweise an welches Publikum sie 
gerichtet sind. 

Alltagssprache bezieht sich meist auf einen 
gemeinsamen Kontext der Sprecher_innen, 
auf Situationen im Hier und Jetzt. Aus diesem 
Grund ist auch die Verwendung von gram-
matisch unvollständigen Sätzen legitim (Go-
golin & Lange, 2011, S. 112).

Das im schulischen Kontext präsente 
sprachliche Register wird in der Literatur als 
Schulsprache bezeichnet, parallel oder syn-
onym auch als Bildungssprache (z.B. Peter-
sen & Tajmel, 2015). Schleppergrell (2001, S. 
433) unterscheidet Schulsprache (language 
of schooling) von Alltagssprache hinsichtlich 
lexikalischer und grammatischer Merkmale. 
Leisen (2011, S. 251) verwendet den Termi-
nus Unterrichtssprache für jene Sprache, de-
ren Wortschatz und Formulierungen sowohl 
in mündlicher als auch in schriftlicher Form 
beim Lehren und Lernen in Unterrichtskon-
texten verwendet werden. Feilke (2013, S. 
117) hebt hervor, dass Schulsprache nicht 
exklusiv die in der Schule eingesetzte, son-
dern auch die durch Schule ausgebildete 
und für schulische Zwecke verwendete Spra-

che bezeichnet. Der Begriff Bildungssprache 
hingegen deutet darauf hin, dass es sich um 
eine Sprache handelt, die nicht ausschließ-
lich in der Schule, sondern in allen Bildungs-
kontexten präsent ist (Schmölzer-Eibinger, 
2013, S. 25). In diesem Zusammenhang kann 
Schulsprache auch als eine Unterkategorie 
von Bildungssprache angesehen werden 
(Petersen & Tajmel, 2015, S. 5).

Das Register der Fachsprache ist durch ein 
erhöhtes Vorkommen von Fachbegriffen 
gekennzeichnet beziehungsweise an Fach-
leute und Expert_innen gebunden. Auch die 
Verwendung von Satz- und Textkonstrukti-
onen, die alltagssprachlich wenig vorkom-
men, ist für dieses Register kennzeichnend 
(z.B. Leisen, 2011; Petersen & Tajmel, 2015). 
Hervorzuheben ist, dass die im schulischen 
Zusammenhang verwendete Fachsprache 
auch als fachspezifische Bildungssprache 
verstanden werden kann, da zusätzlich zu 
den fachlichen Inhalten auch bildungsrele-
vante sprachliche Funktionen und Formen 
eine bedeutende Rolle innehaben (z.B. 
Feilke, 2013; Leisen, 2011; Petersen & Tajmel, 
2015). Zudem ist Fachsprache auch Schul-
sprache, da die verwendete Sprache und 
die sprachlichen Erwartungen in erster Linie 
schulisch beziehungsweise didaktisch er-
zeugt sind (Feilke, 2013, S. 113).

Sprache muss außerdem nicht zwingend 
durch Worte geäußert werden. Sie zeigt sich 
im Fachunterricht auch nonverbal, bildlich 
oder symbolhaft auf unterschiedlichen Ab-
straktions- und Darstellungsebenen sowie in 
verschiedenen Darstellungs- und Sprachfor-
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men (Leisen, 2011, S. 250). Diese verschiede-
nen Formen sprachlicher Darstellung wer-
den in Abbildung 1 sichtbar gemacht. 

Der Wechsel zwischen sprachlichen Abs-
traktionsgraden kann vor allem bei sprach-
schwachen Schüler_innen zu Schwierigkei-
ten im Verstehen und zu Sprachproblemen 
führen. Daher sollte je nach Unterrichtssi-
tuation die jeweils passende Darstellungs-
ebene von der Lehrkraft eingesetzt werden. 
Symbolische und formalsprachliche Darstel-
lungsformen passen beispielsweise, wenn 
anspruchsvolle Kompetenzen (Symbolisie-
ren, Formalisieren, Abstrahieren…) ausgebil-
det werden. Müssen Kompetenzen wie zum 
Beispiel Verbalisieren, Erklären, Veranschau-
lichen oder Kommentieren entwickelt wer-
den, dann sind die bildliche und sprachliche 
Darstellungsebene gut geeignet (Leisen, 
2011, S. 253).

Sprachbewusstheit 

Seinen Ursprung hat der Begriff Sprachbe-
wusstheit im sprachdidaktischen Konzept 
der Language Awareness (Hawkins, 1984). 
Demnach sollen Schüler_innen bereits in 
der Primarstufe mit Voraussetzungen aus-
gestattet werden, auf denen im Erst- und 
Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe 
aufgebaut werden kann.  Durch eine Dar-
stellung von fünf Domänen kann deutlich 
gemacht werden, dass Language Aware-
ness über ein sprachdidaktisches Konzept 
hinaus als pädagogisches Konzept verstan-
den werden kann (James & Garrett, 1992, 
zitiert nach Wolff, 2010, S. 184): 
1. Die kognitive Domäne umfasst die Be-

wusstheitsentwicklung für Muster, Kontras-
te, Kategorien, Regeln sowie Systeme.

2. Die Domäne der Performanz behandelt 
die Ausbildung einer Bewusstheit für die 
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lungen sollen zum Einsatz kommen, die ei-
nen aufmerksamen Umgang mit Sprache 
bedingen, Sprache als Thema aufgreifen 
und ein Nachdenken über Sprache anre-
gen (Schmölzer-Eibinger, 2013, S. 36).

Durch die fließenden Übergänge zwischen 
Alltagssprache und Bildungssprache blieb 
in der Didaktik lange Zeit der Umstand un-
entdeckt, dass das in der Schule vermittel-
te und erworbene Wissen und die Kompe-
tenzen und Fähigkeiten symbolisch, aber zu 
einem großen Teil auch sprachlich geformt 
sind (Hallet, 2013, S. 59). Daher können Fach 
und Sprache weder fach- noch sprachdi-
daktisch, aber auch nicht lernpsychologisch 
voneinander getrennt werden. Dann ist es 
allerdings notwendig, fachliche Inhalte und 
Sprache simultan zu lehren und zu lernen. In-
folgedessen muss Unterricht sprachbewusst 
gestaltet werden (Leisen, 2011, S. 249). 

„Der sprachsensible Fachunterricht pflegt 
einen bewussten Umgang mit der Sprache 
als Medium, um fachliches Lernen nicht 
durch (vermeidbare) sprachliche Schwierig-
keiten zu verstellen. Dazu müssen Lehrkräfte 
Grundlegendes über Sprachlernprozesse, 
über die Didaktik der Sprachförderung und 
über methodische Möglichkeiten kennen” 
(Leisen, 2011, S. 249).

Tajmel und Hägi-Mead (2017, S. 72) formu-
lieren drei grundlegende Prinzipien für eine 
sprachbewusste Unterrichtsgestaltung: Zu-
ständigkeit, Zielklarheit und Know-how.

Zuständigkeit bedeutet, auch Fachunter-
richt als Sprachunterricht erkennen zu kön-
nen. Zielklarheit meint, dass Bildungssprache 
Ziel und nicht Voraussetzung des Unterrichts 
ist. Lehrkräfte kennen sprachliche Anforde-
rungen und Lehrziele ihres Unterrichts. Das 
Prinzip Know-how umfasst, dass im Unterricht 
sprachliche Mittel zur Verfügung gestellt 
werden (sprach- und fachdidaktische An-
sätze), um alle Schüler_innen sprachhand-
lungsfähig zu machen.

Sprachverarbeitung, das Lernen im Allge-
meinen und die sogenannte Sprachlern-
bewusstheit (Sprachlernen im Besonde-
ren).

3. Die affektive Domäne bezieht sich auf 
die Ausbildung von Haltungen, Aufmerk-
samkeit, Neugier, Interesse sowie ästheti-
schem Einfühlungsvermögen.

4. Die soziale Domäne bezeichnet die Ent-
wicklung eines Verständnisses für andere 
Sprachen.

5. Die Domäne der Macht umfasst das Ver-
mögen, Sprache im Hinblick auf die ihr 
unterliegenden Eventualitäten der Be-
einflussung und Manipulation anderer zu 
durchschauen.

Sprachbewusstheit wurde ursprünglich nur 
in Relation mit Kompetenzen von Schüler_in-
nen diskutiert. Betrachtet man die Sprach-
bewusstheit von Lehrkräften, wurde diese 
zunächst im Zusammenhang mit Fremdspra-
chenunterricht und Sprachenlehrkräften 
thematisiert (Tajmel & Hägi-Mead, 2017,  
S. 10).

Spätestens seit den Ergebnissen der gro-
ßen Schulleistungsstudien wie TIMSS, PISA 
u.a. stellt sich die dringende Frage, was 
Lehrende von Sachfächern an Spra-
che können und von Sprache in Bezug 
auf Fachunterricht wissen müssen, um 
Sprachbildung in ihrem Fachunterricht 
realisieren zu können. (Tajmel & Hägi-
Mead, 2017, S. 10)

Für den schulischen Kontext kann daraus 
abgeleitet werden, dass Bildungssprache in 
allen Fächern vermittelt werden soll. 

Anforderungen an einen sprach- 
bewussten (Fach)Unterricht

Sprachbewusstheit soll im (Fach)Unterricht 
durch die Sprachverwendung der Lehrkraft 
und durch Bewusstmachen und Reflexion 
von Sprache sowie deren Gebrauch er-
schaffen werden. Aufgaben und Fragestel-
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Fazit

Um einen Unterricht sprachbewusst gestal-
ten zu können, ist aufseiten der Lehrkräf-
te eine Sprachbewusstheit notwendig, die 
über linguistische und sprachdidaktische 
Kenntnisse hinausgeht (Tajmel & Hägi-Mead, 
2017, S. 124). 

Der Einsatz von Sprache als Unterrichtsmittel 
und das Verständnis von Sprache als Ziel des 
(Fach)Unterrichts sollten sowohl in Hinblick 
auf die Schüler_innen als auch in Hinblick 
auf die Lehrkräfte weiter ausgebaut wer-
den. Dabei sollte vermehrt der Unterstüt-
zung von Lehrkräften bei der Realisierung 
eines sprachbewussten Unterrichts ein hoher 
Stellenwert zukommen.

Literatur

Feilke, H. (2013). Bildungssprache und Schulsprache am Beispiel literal-
argumentativer Kompetenzen. In M. Becker-Mrotzek, K. Schramm, E. 
Thürmann & H. J. Vollmer (Hrsg.), Sprache im Fach. Sprachlichkeit und 
fachliches Lernen (S. 113–130). Münster: Waxmann.

Gogolin, I. & Lange, I. (2011). Bildungssprache und Durchgängige Sprach-
bildung. In S. Fürstenau & Gomolla M. (Hrsg.). Migration und schuli-
scher Wandel: Mehrsprachigkeit (S. 107–127). Wiesbaden: VS Verlag.

Hallet, W. (2013). Generisches Lernen im Fachunterricht. In M. Becker-Mrot-
zek, K. Schramm, E. Thürmann & H. J. Vollmer (Hrsg.), Sprache im Fach. 
Sprachlichkeit und fachliches Lernen (S. 25–40). Münster: Waxmann.

Halliday, M. A. K. (2004). An introduction to functional grammar. London: 
Hodder Education.

Hawkins, E. (1984). Awareness of language: An introduction. Cambridge: 
University Press.

Leisen, J. (2011). Fachliches und sprachliches Lernen im sprachsensiblen 
Fachunterricht. Koblenz: Staatliches Studienseminar für das Lehramt 
an Gymnasien. Abgerufen von http://www.josefleisen.de/down-
loads/sprachbildung/55%20Fachliches%20und%20sprachliches%20
Lernen%20i%20IDE%202013.pdf

Petersen, I. & Tajmel, T. (2015). Bildungssprache als Lernmedium und Lern-
ziel im Fachunterricht. In R. Leiprecht & A. Steinbach (Hrsg.), Schule 
in der Migrationsgesellschaft. Ein Handbuch (S. 84–111). Schwalbach: 
Wochenschau.

Schleppegrell, M. J. (2001). Linguistic features of the language of schoo-
ling. Linguistics and education, 12(4), 431–459.

Schmölzer-Eibinger, S. (2013). Sprache als Medium des Lernens im Fach. 
In M. Becker-Mrotzek, K. Schramm, E. Thürmann & H. J. Vollmer (Hrsg.), 
Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches Lernen (S. 25–40). 
Münster: Waxmann.

Tajmel, T. & Hägi-Mead, S. (2017). Sprachbewusste Unterrichtsplanung: 
Prinzipien, Methoden und Beispiele für die Umsetzung. Münster: Wax-
mann.

Wolff, D. (2010). Spracherwerb und Sprachbewusstheit: Sind mehrsprachi-
ge Menschen bessere Sprachenlerner? Cuadernos de Filologia Ale-
mana, 2, 177–190.

FÄCHERÜBERGREIFENDE SPRACHBILDUNG 
Stefanie Weiß



|49Schwerpunktthema SPRACHLICHE BILDUNG

„Framing CLIL” – Using CLIL in a game-based 
context to narrow the gap
Linda Huber, Thomas Koidl, Bernhard Schratzberger

Lehrmethoden wie Content and Language Integrated Learning (CLIL) verbinden Fremdspra-
chenunterricht mit Unterrichtsinhalten aus anderen Fächern. Dabei soll der Fremdsprachener-
werb in erster Linie über die Vermittlung fachlicher Inhalte anderer Fächer in der Fremdsprache 
erfolgen. Eine besondere Relevanz ergibt sich dabei aus Beobachtungen, dass sich Unterschiede 
im Bereich Bildung und Qualifikation beispielsweise in Zusammenhang mit Migration oder als 
Folge von ökonomischen bzw. sozialen Krisen vergrößern. Im Projekt „Framing CLIL” werden 
Methoden und Unterrichtsmittel entwickelt, die den Erwerb von Sprachkompetenzen, Rechen-
fertigkeiten und digitalen Fähigkeiten als wesentliche Faktoren der beruflichen Chancen junger 
Menschen fördern sollen.

CLIL entstand in den 1990er-Jahren im Zuge 
verstärkter Bemühungen seitens des Eu-
roparats und der Europäischen Union zur 
Förderung der Sprachenvielfalt und Mehr-
sprachigkeit in Europa. Davon ausgehend 
wurden in europäischen Schulsystemen un-
terschiedliche mehrsprachige Unterrichts-
modelle implementiert (Wolff, 2011, S. 75).

CLIL bedeutet die Verbindung von Fachun-
terricht, z.B. Chemie, mit fremd- oder zweit-
sprachlichem Unterricht, zumeist Englisch. 
Der Begriff wird im Deutschen oft mit „bi-
lingualer Unterricht” wiedergegeben. Der 
Fachunterricht wird in einer Zweitsprache 
vermittelt und der Fokus wird somit sowohl 
auf Inhalts- als auch auf Spracherwerb ge-
legt: „Content and Language Integrated 
Learning (CLIL) is a dual-focused educatio-
nal approach in which an additional lan-
guage is used for the learning and teaching 
of both content and language” (Coyle, 
Hood & Marsh, 2010, p. 1, Hervorhebungen 
im Original). Der Terminus „additional lan-
guage” bezieht sich dabei nicht ausschließ-
lich auf eine Fremdsprache, sondern auch 
auf eine Zweitsprache: „it may also be a se-
cond language or some form of heritage or 
community language”, wie es zum Teil auch 
im EU geförderten Projekt „Framing CLIL” der 
Fall ist.

Laut Marsh (2002, p. 15) wurde das Akronym 
CLIL als Überbegriff gewählt, weil damit die 

unterschiedlichsten Formen der Vermitt-
lung von Sachinhalten in einer Fremd- bzw. 
Zweitsprache zusammengefasst werden 
können. Auf diese Weise wird der Vielfalt 
von Unterrichtsformen in den jeweiligen na-
tionalen Kontexten Rechnung getragen. Im 
französischen Sprachraum spricht man von 
EMILE (Enseignement d’une Matière par 
l’Intégration d’une Langue Étrangère).

Grundlagen

Im Wesentlichen liegen dem CLIL-Unterricht 
folgende Ziele zugrunde: der Aufbau von 
(1) fachlichen Kompetenzen, (2) Fremd-
sprachenkompetenzen, (3) interkulturellen 
Kompetenzen, (4) meta-kognitiven Kompe-
tenzen und von (5) emotional-attitudinalen 
Effekten (Heine, 2015, S. 15; Eurydice, 2006, 
p. 7; Hallet & Königs, 2013, S. 28). Im Rahmen 
des CLIL-Unterrichts sollen somit Lernräume 
geschaffen werden, die sowohl fachliches 
als auch fremd- bzw. zweitsprachliches so-
wie interkulturelles Lernen ermöglichen und 
die Eigenverantwortung im Lern- und Spra-
cherwerbsprozess stärken. Eine besondere 
Relevanz ergibt sich dabei im Zusammen-
hang mit Bemühungen, Schüler_innen mit 
Migrationshintergrund sprachlich und kultu-
rell zu integrieren.

Zum einen werden in CLIL Sach- und 
Sprachunterricht zu einem übergeordneten 
Ganzen verbunden, zum anderen umfasst 
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CLIL die für die europäische Bildungsland-
schaft charakteristische Vielfalt an Unter-
richtsformen (in nationalen oder regionalen 
Lehrplänen, in der didaktischen Vermittlung 
usw.). Damit unterscheidet sich CLIL von rein 
inhaltsbasierten Ansätzen (Content-Based 
Language Teaching) und Immersionspro-
grammen, wie sie vor allem in Nordameri-
ka umgesetzt werden. Die gelebte Praxis 
wird von Bentley (2010) sowie Ball, Kelly und 
Clegg (2015) entlang eines Kontinuums zwi-
schen SOFT und HARD CLIL beschrieben. 
Dabei bezieht sich SOFT CLIL auf die sprach-
liche Komponente (language) und HARD 
CLIL auf die jeweiligen fachlichen Inhalte 
(content).

CLIL wird als didaktischer Ansatz (approach) 
verstanden, zu dem eine Vielzahl an Model-
len und Hypothesen der Spracherwerbsfor-
schung in Beziehung stehen. So wird CLIL-Un-
terricht mit dem natürlichen Spracherwerb 
von Kindern verglichen, bei dem rezeptiv 
über Zuhören bzw. bei CLIL auch über Lesen 
Sprachenlernen erfolgt – man betrachte im 
Vergleich dazu die Monitor-Theorie nach 
Krashen (1985), die besagt, dass die Fähig-
keit Sprache zu produzieren sich aus dem 
betroffenen Menschen selbst heraus entwi-

ckelt. Es handelt sich also um einen vorwie-
gend impliziten Lernvorgang.

CLIL ist auch aus dem Blickwinkel der Inter-
aktionsforschung für die Fremdsprachendi-
daktik relevant. Nach der Output-Hypothe-
se von Swain (1995) findet ein erfolgreicher 
Erwerb sprachlicher Strukturen nur dann 
statt, wenn die Lernenden selbstgesteuert 
Aussagen formulieren, in die sie ihre Inhalte 
verpacken. Im CLIL-Unterricht geht es ge-
nau darum, Sachinhalte aus den jeweiligen 
Fächern mittels Fremdsprache zu erfassen. 
Damit führt CLIL weg vom „zufälligen” Spra-
chenlernen, das „nebenbei” in der Ausein-
andersetzung mit den Inhalten passiert, hin 
zu einem bewussten Erwerb der Strukturen, 
die für ein Begreifen und sprachliches Be-
schreiben notwendig sind (Lyster, 2007).

Schließlich lassen sich auch Elemente von 
Vygotskys (1978) soziokultureller Lerntheorie 
in CLIL wiederfinden. Demnach ist Lernen 
(und damit Sprachenlernen) ein sozialer 
Vorgang, der in bestimmte Kontexte einge-
bettet ist. Mittlerweile wird davon ausgegan-
gen, dass Sprache selbst sozial konstruiert ist 
(Lantolf, 2000; Lantolf & Thorne, 2006; Swain, 
2000) und daher der situative Kontext nicht 

„FRAMING CLIL” – USING CLIL IN A GAME-BASED CONTEXT TO NARROW THE GAP
Linda Huber, Thomas Koidl, Bernhard Schratzberger

SOFT	CLIL	 Zielsetzung	 Dauer	 Kontext	

	

sprachlich	 eine	Stunde	pro	
Woche	

Teile	des	Lehrstoffs	aus	anderen	
Fächern	werden	im	LFS1-
Unterricht	behandelt	

fachlich		
(modular)	

zwei	Stunden	oder	
mehr	pro	Woche		
	

Fachlehrer_in	unterrichtet	Teile	
des	Lehrstoffs	in	der	LFS	

	
	

	
HARD	CLIL	

fachlich	
(Teilimmersion)	

ca.	50%	des	
Lehrplans	

etwa	die	Hälfte	des	Lehrplans	
wird	in	der	LFS	unterrichtet,	
wobei	die	Inhalte	aus	dem	Fach-
unterricht	kommen	bzw.	neue	
Inhalte	werden	zur	Gänze	in	der	
LFS	vermittelt	

	

																																								 																					
1 LFS = Lebende Fremdsprache		

Abb. 1: SOFT und HARD CLIL

1 LFS = Lebende Fremdsprache
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nur Beiwerk, sondern ein zentraler Faktor 
im Spracherwerb ist. Im CLIL-Unterricht wird 
das Lernen neuer Inhalte selbst zum situa-
tiven Kontext, in dem eine Vielzahl von au-
thentischen Anlässen entstehen, Sprache 
zu verwenden, die über die Kommunikati-
onsanlässe des herkömmlichen Fremdspra-
chenunterrichts hinausgehen. Dalton-Puffer 
(2011, S. 24) merkt in diesem Zusammen-
hang an, dass Schüler_innen die Sprache 
in einem ihnen vertrauten Kontext (Schule) 
gebrauchen, wodurch sich eine gewisse Si-
cherheit im Umgang mit der Sprache erge-
ben kann. Dies könnte die Lernenden auch 
auf weitere kontextspezifische Anforderun-
gen im Fremd- bzw. Zweitsprachgebrauch 
vorbereiten.

CLIL in Österreich 

In Österreich kommt CLIL hauptsächlich im 
Bereich der Höheren Technischen Lehran-
stalten (HTL) und in allgemein bildenden 
höheren Schulen (AHS) mit bilingualem Un-
terricht zum Einsatz. Der Umfang der CLIL-
Stunden variiert dabei beträchtlich. An den 
HTLs sind z.B. 72 Unterrichtseinheiten CLIL-Un-
terricht pro Jahr ab dem 3. Jahrgang vorge-
sehen, was im Schnitt zwei Wochenstunden 
entspricht. Im Rahmen der Schulautonomie 
bieten einige Gymnasien CLIL-Klassen an, in 
denen im Vollausbau der Gesamtunterricht 
ausschließlich in Englisch stattfindet. Am BG 
Zaunergasse in Salzburg wird beispielsweise 
seit dem Schuljahr 2015/16 in jedem Jahr-
gang eine bilingual class geführt und Eng-
lisch als Unterrichtssprache schrittweise ein-
geführt; ab der 4. Klasse wird der gesamte 
Unterricht nur mehr in Englisch abgehalten. 
Häufiger sind allerdings CLIL-Angebote wie 
„Geografie in englischer Sprache” in der 
Oberstufe mit einer bis zwei Wochenstun-
den, wie z.B. am Gymnasium Seekirchen.

Darüber hinaus gibt es eine auf CLIL spezia-
lisierte Fachdidaktik, die von verschiedenen 
öffentlichen Bildungsinstitutionen und nicht 
zuletzt vom zuständigen Ministerium selbst 
angeboten wird. Das BMBWF hat eigene 
CLIL-Webseiten für die Berufsbildenden Hö-
heren Schulen2 erstellt und unterstützt Lehr-
kräfte über das CLIL-Angebot des CEBS3  
(Center für berufsbezogene Sprachen) und 
des ÖSZ4 (Österreichisches Sprachen-Kom-
petenz-Zentrum). Des Weiteren werden CLIL-
Lehrgänge von verschiedenen Pädago-
gischen Hochschulen angeboten, an den 
Universitäten sind CLIL-Lehrveranstaltungen 
Teil des Curriculums der Lehrer_innenausbil-
dung. An den Universitäten Wien und Graz 
gibt es auch Forschungsgruppen zu CLIL. In 
diesem Zusammenhang soll auch auf das 
umfangreiche CLIL-Angebot des ECML5 (Eu-
ropean Centre for Modern Languages), das 
in Graz angesiedelt ist, verwiesen werden.

Das Forschungsprojekt

Im Projekt „Framing CLIL – Using CLIL in a 
game-based context to narrow the gap", 
einer Kooperation der Pädagogischen 
Hochschule Salzburg Stefan Zweig mit den 
Forschungsinstitutionen Manchester Me-
tropolitan University (Projektleitung Sarah 
Lister), der Vrije Universiteit Brussel, der Uni-
versidad de Cordoba sowie der University 
of Westminster, wird versucht, das Konzept 
CLIL einerseits auf einen Teilbereich der Ma-
thematik (Bruchrechnen) anzuwenden und 
es andererseits mit dem Erwerb digitaler 
Fähigkeiten zu verknüpfen. Dabei wird vor-
ausgesetzt, dass Sprachkompetenzen und 
Rechenfertigkeiten von grundlegender Be-
deutung für die beruflichen Möglichkeiten 
junger Menschen sind. Ausgangspunkt ist 
die befürchtete Gefahr eines „Auseinan-
derdriftens” im Bereich Bildung und Qualifi-
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2 Für die HTL: https://www.htl.at/htlat/schwerpunktportale/clil-content-and-language-integrated-learning/,
 für die HAK: https://www.hak.cc/unterricht/clil, für HUM: https://www.hum.at/index.php/paedagogik/clil (Abgerufen am 28.03.2019)
3 https://www.cebs.at/service-angebote/clil/ (Abgerufen am 19.03.2019)
4 http://www.oesz.at/download/diss/Praxisreihe_13.pdf (Abgerufen am 06.03.2019)
5 https://www.ecml.at/F7/tabid/969/Default.aspx (Abgerufen am 04.03.2019)
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kation, etwa in Zusammenhang mit Migrati-
on oder mit den Folgen von ökonomischen 
bzw. damit verbundenen sozialen Krisen, 
sowohl im Bereich des Spracherwerbs als 
auch im Spannungsfeld Digitalisierung. Die-
se Befürchtung stützt sich auf Beobachtun-
gen verschiedener Untersuchungsergebnis-
se (z.B. Hargittai, 2010; Johnson & Zentella, 
2016).

Im Rahmen des Projekts sollen sechs Com-
puterspiele für die Sekundarstufe I zum The-
ma Bruchrechnen mit folgenden Zielsetzun-
gen entwickelt werden:

 � Die Schüler_innen erhalten einen Zugang 
zu den zugrundeliegenden mathemati-
schen Konzepten: Grundverständnis von 
Brüchen, Rechnen mit Brüchen.

 � Die entsprechenden Inhalte werden 
in Unterrichtssprachen unterrichtet, die 
nicht die Muttersprachen der Schüler_in-
nen sind.

In diesem Sinn werden der Wissens- und 
Verständniserwerb in Mathematik mit dem 
Spracherwerb verknüpft und Lehr- und Un-
terrichtsmittel entwickelt, die den Einsatz 
von Konzepten wie CLIL im Unterricht unter-
stützen sollen. Das Fach Mathematik nimmt 
in diesem Kontext eine Sonderstellung ein. 
Ihm liegt eine Semantik zugrunde, die sich 
aus den logischen Grundlagen entwickelt 
hat und in der Regel auf keiner spezifischen 
Sprache beruht. Die strenge Logik lässt nur 
wahre oder falsche Aussagen und damit 
wenig Spielraum für unterschiedliche Deu-
tungen zu. Häufig wird Mathematik deshalb 
auch als eigenständige Sprache betrach-
tet (Pimm, 1987). Bilingualer Mathematik-
unterricht bewegt sich zwangsläufig in ei-
nem Spannungsfeld zwischen der streng 
formalen Sprache der Mathematik und der 
Sprache, in der mathematische Probleme 
gestellt, mathematische Ideen formuliert 
und diskutiert werden (Culligan, 2015, p. 6). 
Viele mathematische Ausdrücke werden in 
ihrer spezifischen Bedeutung ausschließlich 

in mathematischen Zusammenhängen ver-
wendet. Mathematische Problemstellungen 
werden allerdings häufig in Geschichten 
verpackt. Textaufgaben sind im Rahmen von 
bilingualem Unterricht wegen der Wechsel-
wirkung zwischen linguistischen und mathe-
matischen Anforderungen besonders inte-
ressant: Zunächst wird ein Text interpretiert, 
um das Problem zu erfassen. Darauf folgt in 
der Regel die mathematische Lösung des 
Problems und deren Verifizierung. Abschlie-
ßend wird die Lösung in den ursprünglichen 
Kontext rückinterpretiert (Berger, 2016, S. 
79–82). Diese Prozesse sollen durch „Game 
Based Learning” (GBL) unterstützt werden: 
Ausgehend von der Kritik an herkömmli-
chen Lehrformen bzw. an der oft passiven 
Rolle der Schüler_innen können Lernspiele 
zu einer erhöhten Motivation sowie zu einer 
aktiveren Rolle der Schüler_innen führen. Im 
Gegensatz zu traditionellen Computerspie-
len sollen hier wesentliche, auf die Realität 
übertragbare, Lerneffekte erzielt werden.

Die im Rahmen des Projekts entwickelten 
Lehr- und Begleitmaterialien werden an 
Partnerschulen getestet und bezüglich der 
erzielten Lerneffekte evaluiert. Dabei stehen 
neben den erworbenen Fachkompetenzen 
in Mathematik und Sprache auch interkultu-
rell-kommunikative Kompetenzen im Fokus. 
So sollte CLIL-orientierter Unterricht nach 
Heine (2015, S. 23) zu vermehrtem Sprach-
bewusstsein sowohl in der Muttersprache 
als auch in der Zweit- bzw. Fremdsprache 
führen. In einer zweijährigen Studie von Feh-
ling (2007) wurde festgestellt, dass bilingual 
unterrichtete Schüler_innen bessere Ergeb-
nisse in Bezug auf Sprachbewusstsein und 
Sprachproduktion in Texten erzielten. Marsh 
(2002, p. 69) stellte in diesem Zusammen-
hang fest, dass durch den Einsatz von CLIL 
generell die analytischen, reflexiven und ko-
gnitiven Fähigkeiten gestärkt werden.

Somit ergeben sich mehrere Fragestellungen, 
die im Rahmen der das Projekt begleiten-
den Forschung untersucht werden sollten:

„FRAMING CLIL” – USING CLIL IN A GAME-BASED CONTEXT TO NARROW THE GAP
Linda Huber, Thomas Koidl, Bernhard Schratzberger
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 � Inwieweit können die Computerspiele 
dazu beitragen, das Grundverständnis für 
Brüche und die Geläufigkeit beim Rech-
nen mit diesen zu verbessern?

 � Werden die Fremdsprachenkompeten-
zen durch den Einsatz von GBL gestärkt?

 � Können Effekte auf Sprachbewusstsein 
und -verständnis festgestellt werden? In-
wieweit können diese auf den Einsatz der 
Computerspiele zurückgeführt werden?

Dabei wird zu beachten sein, dass die Spiele 
in den beteiligten Regionen in unterschied-
lichen Settings getestet werden: Die Band-
breite reicht von Schulen mit hohem Anteil 
an Migrant_innen, für die die Sprache des 
Spiels die Zweitsprache ist, bis zu Schulen, 
die bilingualen Unterricht (in einer Fremd-
sprache) als zusätzliches Angebot für in der 
Regel besonders motivierte und leistungs-
starke Schüler_innen verstehen. Was benöti-
gen Lehrer_innen, um CLIL (und GBL) in den 
unterschiedlichsten Lernkontexten fruchtbar 
einzusetzen? In diesem Sinne sollen im Rah-
men des Projekts auch „best-practice”-Bei-
spiele beschrieben und Begleitmaterial für 
Lehrer_innen entwickelt werden, die in wei-
terer Folge auch in der Aus- und Fortbildung 
von Lehrer_innen eingesetzt werden sollen.
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In Mathematik schreibt man nicht!
Begründen und Argumentieren als Basiskompetenz des  
Mathematikunterrichts

Doris Winkler

Schüler_innen sollen zu (selbst)reflektierten Menschen erzogen werden, die mithilfe der Mathe-
matik Problemstellungen verstehen und lösen können. Dabei geht es in erster Linie darum, dass 
Lernende Aussagen kritisch hinterfragen und erkennen, dass die Mathematik eine Bedeutung für 
den ,Rest der Welt’ hat. Um dieses Ziel zu erreichen, soll der Mathematikunterricht neue Wege 
gehen. Der vorliegende Artikel zeigt Möglichkeiten und ein erstes Herantasten ans Begründen und 
Argumentieren der Grundschule sowie Sekundarstufe I.

In Österreich werden viele (reform)pädago-
gische Bemühungen gesetzt – wie beispiels-
weise die Einführung der Bildungsstandards 
(BiSt) 2008/09 –, um die Unterrichtsqualität zu 
erhöhen. Dennoch ist im Mathematikunter-
richt häufig immer noch das Trainieren von 
Rechenfertigkeiten und Abarbeiten von Al-
gorithmen vorherrschend. Dabei geht aber 
der eigentliche Reiz des Mathematikbetrei-
bens verloren, nämlich neue mathemati-
sche Zusammenhänge und Regeln zu ent-
decken (Maaß, 2004, S. 9). Vor allem für junge 
Schüler_innen ist es eine große Herausforde-
rung mathematische Regeln zu begreifen. 
Sie haben hierbei große Schwierigkeiten in 
den Bereichen Argumentieren und Begrün-
den, da Aufgaben zu diesen Kompetenzen, 
häufig nicht mit der Alltagslogik – dem ge-
sunden Hausverstand – zu bewältigen sind, 
sondern gesondert herausgearbeitet wer-
den müssen (Reiss, n.d., S. 2).

Die BiSt schreiben diesem Thema eine be-
sondere Aufmerksamkeit zu. Schüler_innen 
der Primarstufe (BIFIE, 2011a, S. 12) sollen 
im Mathematikunterricht mathematische 
Sachverhalte verbalisieren und über ihre 
Handlungsweisen nachdenken können 
(Metakognition). Darüber hinaus sollen sie 
ihre Aussagen und Handlungsweisen durch 
schlüssiges Argumentieren begründen und 
darstellen können (Allgemeine mathema-
tische Kompetenzen AK 3 Kommunizieren). 
In den BiSt für Mathematik der 8. Schulstufe 

wird auf den Kompetenzbereich Begrün-
den aufgebaut und vermehrt auf das Argu-
mentieren, auf die Angabe mathematischer 
Aspekte, fokussiert (Handlungsbereich H4 
Argumentieren und Begründen). Schüler_in-
nen der Sekundarstufe I (BIFIE, 2011b, S. 10) 
sollen sich etwa für einen Lösungsweg ent-
scheiden und diesen schließlich mithilfe ei-
ner Argumentationskette belegen können.

Sprach- und Lesekompetenz als  
wesentliche Bausteine

Damit Schüler_innen derartige Argumen-
tationsketten durchführen können, müs-
sen sie nicht nur über eine entsprechende 
Sprachkompetenz in der Unterrichtssprache 
verfügen, sondern auch eine Lesekompe-
tenz erworben haben. Die Ergebnisse aus 
PIRLS (Progress in International Reading Li-
teracy Study, testet Lesekompetenz) von 
2006 und 2016 sowie TIMMS (Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study, 
testet Grundverständnis in Mathematik und 
Naturwissenschaften) von 2011 vermitteln 
beispielsweise, dass eine hohe Korrelation 
zwischen der Leseleistung und der Mathe-
matikleistung besteht (Bruneforth, Höller & 
Widauer, 2019, S. 133). 

Zusätzlich zeigt eine weitere empirische 
Studie (Gürsoy, Benholz, Renk, Prediger & 
Büchter, 2013, S. 15–16), dass die Sprach-
kompetenz die Mathematikleistungen der 

IN MATHEMATIK SCHREIBT MAN NICHT!
Doris Winkler
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Schüler_innen entscheidend beeinflusst. Das 
Hauptproblem dabei ist, dass Mathematik 
ihre eigene Sprache mit ihren Zahlen, For-
meln und Abkürzungen hat. Um diese abs-
trakte Sprache verstehen und anwenden 
zu können, ist es nötig, dass Schüler_innen 
diese mathematische Sprache in reale Si-
tuationen übersetzen und so eine konkrete 
Vorstellung bekommen (Weis, 2013, S. 8–9). 
Winter (1994, S. 10) betont, dass bereits Schü-
ler_innen der Primarstufe diesen Transfer 
üben können, indem sie Rechengeschich-
ten zu einer einfachen Rechenoperation er-
finden. 

Beispiel:  
Schreibe eine Rechengeschichte zu 14 – 6

Dabei wird eine Verbindung zwischen der 
Welt der Mathematik und der realen Welt 
hergestellt. Mathematik ist demnach mehr 
als nur ,Rechnen’. Es zielt stark auf das Ver-
stehen von mathematischen Inhalten ab. 

Bezold (2010, S. 3–8) betont darüber hinaus, 
dass der Mathematikunterricht zum For-
schen und Entdecken anregen soll, und er-
läutert dabei vier Bausteine, die wesentlich 
sind, um das Argumentieren zu fördern (vgl. 
Abbildung 1).

Schüler_innen der Grundschule haben je-
doch häufig Schwierigkeiten ihre Gedanken 
so zu ordnen und zu formulieren, dass es für 
andere verständlich und nachvollziehbar ist. 
Bezold (2010, S. 9) schlägt mögliche Sprach-
muster vor (,Ich habe herausgefunden, 
dass....’ oder ,Wenn ich .... verändere, dann 
....’), welche Schüler_innen helfen sollen, ihre 
geistige Arbeit auszudrücken.

Sachaufgaben als wesentlicher  
Bestandteil des Mathematikunterrichts

Bei der Bearbeitung von Sachaufgaben 
geht es nicht ausschließlich um ein ,Rech-
nen mit Sachen’, indem man etwa einen 
Text, eine Tabelle in die Sprache der Ma-
thematik in Form einer Gleichung transfe-
riert und schließlich eine Lösung ermittelt. 
Schüler_innen können durch die Bearbei-
tung von Sachaufgaben eine Beziehung 
zwischen Mathematik und dem Alltag bzw. 
der Umwelt erfahren. Lehrer_innen müssen 
demnach Aufgaben wählen, bei denen 
Schüler_innen erkennen, dass Mathematik 
nicht nur ein Schulfach ist, sondern auch Be-
deutung für das Leben hat (Maaß, 2004, S. 
9–10). Je nachdem, welche Kompetenz im 
Hinblick auf die BiSt geschult werden soll, 
sind unterschiedliche Aufgabenformate 
(Kapitänsaufgaben, Schätzaufgaben, Fer-
miaufgaben) auszuwählen. Eine Möglich-
keit, um Schüler_innen der Primarstufe an 
das Argumentieren heranzuführen, bietet 
das Aufgabenformat ,Kann das stimmen?’ 
(siehe Abbildung 2). Ruwisch und Schaffrath 
(2009) stellen dazu ein gesamtes Aufgaben-
paket inklusive Kommentar für Lehrer_innen 
zur Verfügung, bei dem Schüler_innen Aus-
sagen auf Plausibilität überprüfen sollen.

Sinnvoll ist es, wenn Schüler_innen im An-
schluss an die Bearbeitung ihre Ergebnisse 
mit ihren Mitschüler_innen austauschen. Im 
Sinne der BiSt (AK 3 Kommunizieren) erler-
nen sie durch die Präsentation des eigenen 
Ergebnisses sowie durch den Dialog mit an-
deren die Fähigkeiten des Darstellens, des 
Kommunizierens und des Argumentierens 
(Götze & Hunke, 2010, S. 24–27).

IN MATHEMATIK SCHREIBT MAN NICHT!
Doris Winkler

Abb. 1: „Mathematisches Argumentieren im Mathematikunterricht der Grundschule” (Bezold, 2010, S. 3)
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Schüler_innen der Sekundarstufe I sind es 
im Mathematikunterricht häufig gewohnt, 
ihren Lösungsweg ausschließlich mit Zahlen 
und Symbolen zu dokumentieren. Sie sind 
völlig irritiert, wenn sie eine Sachaufgabe 
bearbeiten sollen, die eine Argumentation 
fordert, und protestieren daraufhin mit Aus-
sagen wie „Wir haben doch Mathe und 
nicht Deutsch!”. Im Hinblick auf das Sach-
rechnen vor allem im Bereich des Modell-
bildens ist jedoch Argumentieren sowie 
dessen Verschriftlichung eine wesentliche 
Kompetenz, welche Schüler_innen im Laufe 
ihrer Schulzeit erwerben sollen. Maaß (2007) 
fordert deshalb, dass Schüler_innen speziel-
le Aufgaben bearbeiten, die ausschließlich 
auf das Argumentieren und Begründen ab-
zielen, sogenannte Validierungsaufgaben 
(,Begründe, dass ...’ oder ,Was meinst du 
dazu?’). (Maaß, 2007, S. 18, 24,35).

Beispiel Schulzeit:  
David meint, dass er viel zu viel Zeit in der 
Schule verbringt. „Die meiste Zeit des Jahres 
sitze ich in der Schule”, stöhnt er. Was meinst 
du dazu? (Idee nach Maaß, 2007, S. 69)

Bei dieser Sachaufgabe müssen Schüler_in-
nen die Aussage infrage stellen und mathe-
matisch begründen. Sie sollen dazu selbst-
ständig Annahmen treffen bzw. die Daten 
eigenständig ermitteln sowie ein Modell 

entwickeln, um mithilfe der Mathematik das 
Problem zu lösen. Im Folgenden wird eine 
mögliche/erwartete Lösung präsentiert. 
Anschließend werden zwei Lösungen von 
Schüler_innen aus der Praxis dargestellt.

Mögliche Lösung: 
Annahmen: In einem Jahr gibt es 14 Wo-
chen Ferien (9 Wochen Sommerferien, 2 
Wochen Weihnachtsferien, 1 Woche Semes-
terferien, 2 Wochen insgesamt Oster- und 
Pfingstferien). Es bleiben somit 38 Wochen 
des Jahres (1 Jahr = 52 Wochen = 365 Tage) 
übrig, wobei man an den Wochenenden 
(Samstag, Sonntag) nicht zur Schule geht. 38 
Wochen sind 266 Tage, weil 1 Woche 7 Tage 
hat. Davon sind 76 Tage Wochenende. Es 
gibt also 190 Schultage. An diesen Schulta-
gen ist man im Durchschnitt 6 Stunden am 
Tag in der Schule. 190 ∙ 6 = 1140 Stunden. 
Ein_e Schüler_in verbringt somit 1140 Stun-
den pro Jahr in der Schule. Ein Jahr hat 365 
∙ 24 = 8760 Stunden. Also verbringt ein_e 
Schüler_in zirka 13% des Jahres in der Schule. 
Das ist aber auf keinen Fall die meiste Zeit 
des Jahres (vgl. Lösungen von Schüler_in-
nen: Abb. 3 und Abb. 4).

Auch hier ist es sinnvoll, die unterschiedli-
chen Ergebnisse im Klassenverband zu be-
sprechen, denn durch den Vergleich und 
den Austausch der verschiedenen Lösungs-

IN MATHEMATIK SCHREIBT MAN NICHT!
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Abb. 2: Aufgabenformat ,Kann 

das stimmen?’ (Ruwisch & Schaf-

frath, 2009, Karte C1)
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Abb. 3: Lösungsweg 1 zur Aufgabe Schulzeit (Foto: Doris Winkler)

Abb. 4: Lösungsweg 2 zur Aufgabe Schulzeit (Foto: Doris Winkler)
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wege können Schüler_innen voneinander 
lernen. Wichtig ist, dass auch diejenigen Kin-
der präsentieren, deren Lösungswege Fehler 
beinhalten. Die Fehler werden schließlich 
besprochen und es kann eine konstrukti-
ve Kritik entstehen. Diese neu erworbenen 
Kennnisse können bei einer folgenden Auf-
gabe bereits angewandt werden (Maaß, 
2007, S. 27–29). 

Konsequenzen für die Unterrichts- 
gestaltung

Lehrer_innen werden durch die Verankerung 
des Begründens und Argumentierens in den 
BiSt (BIFIE, 2011a; BIFIE, 2011b) sowie seit den 
Ergebnissen von TIMSS (2011) und PIRLS (2006, 
2016) methodisch und didaktisch herausge-
fordert. Sie müssen ihren Unterricht entspre-
chend verändern, indem sie sich vermehrt 
auf das Verständnis der mathematischen 
Inhalte konzentrieren und nicht den alleini-
gen Fokus auf das Trainieren von Rechen-
fertigkeiten und auf das Abarbeiten von 
Algorithmen legen. Reiss (n. d., S. 22) schlägt 
vor, dass Schüler_innen einfache Problem-
stellungen bearbeiten sollen, die hinterfragt 
und schließlich begründet werden müssen. 
Meyer und Prediger (n. d., S. 11) fordern zu-
sätzlich, dass zu Beginn einfache Aufgaben 
gestellt werden, die ein breites Spektrum 
an Argumentationsmöglichkeiten erlauben.

Beispiel für die Sekundarstufe I:  
Ist die Zahl 149 eine Primzahl?

Schüler_innen müssen in diesem Beispiel 
nicht nur den mathematischen Fachtermi-
nus Primzahl kennen und verstehen können, 
sondern eine Methode zur Ermittlung aller 
Primzahlen entwickeln/anwenden. Sie könn-
ten etwa über das Sieb des Eratosthenes 
begründen, dass die Zahl 149 eine Primzahl 
ist. Eine weitere Möglichkeit der Begründung 
gäbe es mithilfe der Probedivision.

Derartige Aufgaben können in Partnerarbeit 
gelöst werden, wobei bei dieser Sozialform 

zur eigentlichen Denkleistung zusätzlich 
eine kommunikative und soziale Kompo-
nente zum Tragen kommen. Es ist aber auch 
möglich, dass die Aufgaben in Einzelarbeit 
bearbeitet werden, um ein eigenständiges 
Nachdenken zu forcieren. Wichtig ist in bei-
den Fällen, dass die Lösungen der Aufga-
ben im Anschluss besprochen und als Lern-
anlass genutzt werden (Reiss, n.d. S. 22).

Schüler_innen sollen schließlich durch die 
Bearbeitung derartiger Aufgaben sowohl 
inner- als auch außermathematische Prob-
leme bewältigen können. Dies kann nur ge-
lingen, wenn Aufgaben zum Argumentieren 
und Begründen fixer Bestandteil des Mathe-
matikunterrichts sind. Schüler_innen sollen 
lernen, dass die Frage nach dem ,Warum’ 
ein alltäglicher Bestandteil des Unterrichts 
ist, und somit die Kompetenzen des Verba-
lisierens, Begründens und Argumentierens 
erwerben (Reiss, n. d., S. 21–22; Meyer & Pre-
diger, n. d., S. 11).

IN MATHEMATIK SCHREIBT MAN NICHT!
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Sportdidaktische Betrachtung von  
Kommunikation als Teil sozialer Interaktion
Lisa Bauer

Der Ausbau kommunikativer Fähigkeiten von Schüler_innen wird schnell in Verbindung mit 
Sprachenunterricht gebracht. Doch auch Bewegungs- und Sportunterricht kann und soll seinen 
Beitrag leisten. Im Zuge dieses Artikels wird daher ein theoretischer Einblick in Kommunikations-
kompetenzen innerhalb des Unterrichtsfaches Bewegung und Sport gegeben.

„Die Schüler/innen können angemessen 
miteinander kommunizieren” (Amesberger 
& Stadler, 2014, S. 23). So lautet ein kommuni-
kationsbezogener Kompetenzdeskriptor aus 
dem österreichischen Bildungsstandard für 
das Unterrichtsfach Bewegung und Sport. 
Kommunikative Fähigkeiten sind damit fixer 
Bestandteil dessen, was Bewegungs- und 
Sportlehrkräfte im Zuge eines kompetenzo-
rientierten Unterrichts vermitteln sollen. Was 
Kommunikation im Unterrichtsfach Bewe-
gung und Sport bedeutet und welche Maß-
nahmen getroffen werden können, um die 
Erweiterung der kommunikativen Kompe-
tenzen zu ermöglichen, wird im folgenden 
Beitrag erläutert. Dazu wird zunächst ein Ein-
blick in Kommunikationstheorien gegeben 
und in weiterer Folge der Frage nachge-
gangen, welche Maßnahmen zur Förderung 
kommunikativer Kompetenzen im Bewe-
gungs- und Sportunterricht gesetzt werden 
können. 

Merkmale der Kommunikation als Teil 
sozialer Interaktion

„Kommunikation bezeichnet den Austausch 
von Informationen … wobei die Mitteilung 
sprachlich (verbal) oder/und nichtsprach-
lich (nonverbal) erfolgen kann” (Köck & Ott, 
1997, S. 371). Das heißt, dass der Mensch 
auch kommunizieren kann, ohne etwas zu 
sagen, beispielsweise über seine Körperspra-
che (Klingen, 2013). Der bekannte Kommu-
nikationswissenschaftler Paul Watzlawick 
schlussfolgert daher, dass „jede Kommuni-
kation (nicht nur mit Worten) … Verhalten 
[ist] und genauso wie man sich nicht nicht 
verhalten kann, kann man nicht nicht kom-
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munizieren” (Watzlawick, Beavin & Jackson, 
2017, S. 58–59). Er hält auch fest, dass Kom-
munikation Interaktion ist und vice versa, 
weshalb Verhalten und soziale Interaktion 
untrennbar mit dem Begriff der Kommunika-
tion verbunden sind. 

Die soziale Interaktion bezeichnet [hier-
bei] die umfassende, also nicht nur auf 
sprachlicher Kommunikation beruhen-
de Wechselwirkung zwischen zwei oder 
mehreren Personen mit verhaltensbeein-
flussender Wirkung. Um soziale Interaktion 
handelt es sich also, wenn … Personen 
ein Gespräch miteinander führen, aber 
ebenso, wenn z. B. eine Lehrkraft ihre 
Schülerinnen und Schüler durch Gesten 
und Mimik zur Mitarbeit auffordert. (Köck 
& Ott, 1997, S. 333)

Interaktion, sowohl zwischen Lehrpersonen 
und Schüler_innen als auch zwischen den 
Schüler_innen, ist essentieller Teil dessen, was 
Kunter und Trautwein (2013, S. 76) als die 
„Tiefenstruktur” des Unterrichts bezeichnen, 
nämlich Lehr- und Lernprozesse. Kommuni-
kation und Interaktion bilden somit das Herz-
stück eines jeden Unterrichts und dienen der 
Mitteilung, also „dem Senden und Empfan-
gen von Informationen” (Schindler, Holzber-
ger, Stürmer, Knoger & Seidel, 2019, S. 422). 
Kommunikation ist allerdings ein komplexes 
Konstrukt. Das zeigt sich bei diversen Störun-
gen der kommunikativen Interaktion, indem 
nicht immer die Nachricht empfangen wird, 
die ursprünglich ausgesandt wurde. 

Aus einer Vielzahl an Erklärungsansätzen soll 
an dieser Stelle auf das Modell der themen-
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zentrierten Interaktion im schulischen Kon-
text (TZI) (Cohn, 1975, S. 111–119; 160–175) 
eingegangen werden, welches vier tragen-
de Faktoren der Interaktion veranschaulicht. 
(vgl. Abbildung 1).

Themenzentrierte Interaktion stellt ein Kon-
zept zur Arbeit in Gruppen dar und hat das 
soziale Lernen sowie die Persönlichkeitsent-
wicklung zum Ziel. Es verfolgt als Kernge-
danke das dynamische Balancieren aller 
Ebenen. Das Vier-Faktoren-Modell beinhal-
tet eine Sach-, Ich- und Wir-Ebene im soge-
nannten „Globe”, welcher stellvertretend 
für Umwelt, Umfeld, Kontext bzw. Rahmen-
bedingungen steht. Dieser ist im Fall der hier 
behandelten Thematik das österreichische 
Schulsystem und das darin zu findende Un-
terrichtsfach Bewegung- und Sport am je-
weiligen schulischen Standort und in den 
diversen Klassenzusammensetzungen. Inner-
halb des Globes ist zum einen die Sach-Ebe-
ne, die den Lehrstoff, der über diverse Auf-
gabenstellungen vermittelt wird, beschreibt. 
Erlernt soll dieser von Individuen werden, die 
in der Ich-Ebene mit ihren Zielen und Wün-
schen zu sehen sind. Durch systembedingte 
und amikale Verbände entstehen auf der 
Wir-Ebene Gruppen, die in ihrer Interaktion 
miteinander die in der Sach-Ebene genann-
ten Aufgaben lösen.

Kommunikationsförderliche  
Maßnahmen für den Bewegungs-  
und Sportunterricht

Bildungspolitisch geforderte und im Bil-
dungsstandard für Bewegung und Sport 
(Amesberger & Stadler, 2014) verankerte 
fachimmanente Kompetenzen geben Zie-
le im Sinne der „Outcome-Orientierung” 
vor. Der darin vorgesehenen Förderung von 
kommunikativen Fähigkeiten, als Teil der so-
zialen Kompetenz „die für gelingende sozi-
ale Interaktionen notwendig” (Amesberger 
& Stadler, 2014, S. 13) ist, wird im Folgenden 
genauere Beachtung geschenkt. 

Wird Kommunikation regelmäßig geübt, so 
ist zu erwarten, dass sich das Kind zuneh-
mend „für andere verständlich und in res-
pektvoller Weise verbal und nonverbal aus-
drücken” (Amesberger & Stadler, 2014, S. 23) 
kann. Kompetenzoperatoren wie dieser ste-
hen in engem Zusammenhang mit Koope-
rationsfähigkeit und begünstigen die Per-
sönlichkeitsentwicklung und das Gefühl der 
Selbstwirksamkeit der Schüler_innen (Stein-
hoff, 2015). 

Was moderner Bewegungs- und Sportun-
terricht tun kann, um vermehrt Kommunika-
tion und Interaktion innerhalb der Klassen 
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Abb.1: Vier-Faktoren-Modell der themenzentrierten Interaktion (TZI) nach Cohn (1975) in eigener Darstellung



|61Schwerpunktthema SPRACHLICHE BILDUNG

anzuregen, wird im Weiteren beispielhaft 
zusammengetragen. Dazu werden die vier 
Ebenen des Modells der themenzentrierten 
Interaktion im Unterricht (Cohn, 1975, S. 160–
175) unterstützend herangezogen.

I. Globe und Ich-Ebene: 
Welche Rahmenbedingungen müssen 
Lehrpersonen schaffen, um die motivati-
onale Bereitschaft der Schüler_innen zu 
fördern?

Kommunikationsförderliche Rahmenbedin-
gen sollten vor allem drei Dinge gewähr-
leisten: eine Minderung der Selektion, des 
Drucks und der Lehrkraft-zentrierten Aus-
wahl der Themen. Derartige Maßnahmen 
stellen einen ideellen und essenziellen Un-
terschied zum herkömmlichen Lehrkraft-
zentrierten Unterricht (Prohl, 2014) und zum 
rivalisierenden Leistungsdruck (Cohn, 1975, 
S. 152–160) dar. Selektionsaufgaben wie Be-
notung existieren in Schulen parallel neben 
Integrationsaufgaben (Vogt, 2015). Es sollen 
soziale Beziehungen geknüpft werden, wäh-
rend einheitliche Leistungsnormen von Kin-
dern mit individuell unterschiedlichen Qua-
litäten zu erfüllen sind, was Spannung und 
Druck erzeugt. In der Bemühung um eine 
positive personenorientierte und förderliche 
Lernatmosphäre ist daher die Lehrperson 
gefordert, den Unterricht zu öffnen (Bindel & 
Balz, 2014; Jaitner & Linck, 2012; Prohl, 2014; 
Schröter, 2013). Schüler_innen-Beteiligung 
durch das Recht auf Mitbestimmung er-
möglicht einen demokratischen und sinnvol-
len Konsens aus Lehrer_innen- und Schüler_
innen-Perspektive, was sich positiv auf die 
Motivation der Kinder auswirkt und in ihrer 
Kommunikationsbereitschaft sowie in ihrer 
aktiven Beteiligung am Unterrichtsgesche-
hen zeigt (Frei, 2013; Klingen, 2013, 2014; Un-
gerer-Röhrich, 1984; Vogt, 2015; Volk, Wegner 
& Scheid, 2014; Weber, Rethorst & Kastrup, 
2017; Wegener, 2017, S. 294–295). Das ent-
spricht auch lernpsychologischen Theorien, 
welche Schüler_innen-Motivation, -Interesse 
und -Wünschen eine zentrale Rolle in Lern-

prozessen zuschreiben (Cohn, 1975, S. 167; 
Gerber, 2016; Ryan & Deci, 2017). 

Sind angemessene Rahmenbedingungen 
geschaffen und die motivationale Bereit-
schaft gegeben, bleibt folgende Frage zu 
klären:

II. Sach- und Wir-Ebene: 
Welche Aufgaben regen das  
Miteinander an?

Für die Sach-Ebene werden im Folgenden 
kooperative Spiele als besonders dienlich 
erachtet, um Interaktionsprozesse in Gang 
zu setzen und verstärkt zu fordern. Sie bie-
ten Bildungschancen, die es didaktisch zu 
nutzen gilt (Prohl, 2014). Kooperative Spie-
le sind beispielsweise das Auflösen eines 
menschlichen gordischen Knotens bei stän-
diger Handhaltung, der Platzwechsel ohne 
Bodenkontakt auf einer Langbank oder auf 
einem Baumstamm, das Drehen einer Turn-
matte ohne Bodenkontakt, während man 
darauf steht, oder auch das sorgfältige Ver-
packen und darauffolgende Fußballspielen 
mit einem rohen Ei. Gilsdorf, Kistner und Be-
cker (2018) schreiben Kooperationsspielen, 
Problemlöseaufgaben und Vertrauensspie-
len die Fähigkeit zu, Personen einander nä-
herzubringen, indem sich diese gegenseitig 
unterstützen, anstatt miteinander zu kon-
kurrieren. Erkenntnis- und Veränderungspro-
zesse sollen durch spielerische Anregungen 
herbeigeführt werden, indem die Gruppe 
Engagement und Frustrationstoleranz bei 
gleichzeitig hohem Einsatz von sozialen so-
wie kognitiven Fähigkeiten aufweisen muss 
(Gilsdorf et al., 2018), um zu komplexen Pro-
blemlösungen zu gelangen. Ziel ist, dass die 
Schüler_innen „in Gruppen bestehen und 
kooperieren” (Amesberger & Stadler, 2014, S. 
24) können. 

Doch Sport hat typische kompetitive Eigen-
schaften, die es zu glätten gilt. Durch sport-
lichen Wettkampf bedingte interindividuelle 
Vergleiche oder zeitliche Drucksituationen 
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werden zwar als „immanente Bestandteil[e] 
sportlicher Betätigung” (Klingen, 2013, S. 149) 
gesehen, untergraben jedoch das koopera-
tive und prosoziale Verhalten, da hierfür ei-
gene Interessen zugunsten des Gesamtziels 
zurückgestellt werden müssten (Amesberger 
& Stadler, 2014, S. 24; Klingen, 2013, S. 149).

Außerdem ist zu bedenken, dass schulisches 
Geschehen aus bildungsökonomischen Be-
weggründen Kinder in randomisierte Grup-
pen wie Klassen steckt. Vorprogrammiert 
ist dadurch, dass in derartigen „Zwangsge-
meinschaften” nicht jede_r Teil der Gruppe 
sein will und auch nicht jede Gruppe ein 
Team sein kann. Dennoch kann ein gemein-
sames Ziel ein zeitweilig bindendes Element 
sein (Birrer & Seiler, 2008, S. 361; Prohl, 2014). 
Das heißt, es müssen nicht alle Kinder einer 
Meinung sein, aber sie müssen in gewissen 
Situationen über die Fähigkeit verfügen, wie 
ein Team zu agieren, um Konflikte und Prob-
leme kommunikativ lösen zu können (Stein-
hoff, 2015), indem ein Konsens aus allgemein 
gültigen Normen und personenspezifischen 
Interessen gefunden werden soll (Birrer & 
Seiler, 2008, S. 354; Gilsdorf et al., 2018, S. 15; 
Klingen, 2013, S. 149–151).

Kooperative Spiele fördern damit laut Orlick 
(2007) das Vertrauen, ermöglichen es Kin-
dern Einfühlungsvermögen zu entwickeln 
und unterstützen die Teilhabe, den Sieg 
und den Spaß aller. Werte wie Toleranz, So-
lidarität, Gerechtigkeit und (Geschlech-
ter-)Gleichberechtigung werden praktiziert 
(Steinhoff, 2015, S. 95), indem vernünftige 
Konfliktlösungen gesucht werden. „Koope-
rative Spiele bieten [daher] wundervolle 
Gelegenheiten für Zusammenarbeit, Her-
ausforderung, Ansporn, Selbstwertgefühl, 
Erfolg und reinen Spaß” (Orlick, 2007, S. 16), 
sind vielfältig anwendbar, verhelfen zu ei-
nem unbeschwerten Umgang mit Heraus-
forderungen und reduzieren nicht auf Fehler, 
welche als gewöhnliche Lernschritte und 
-möglichkeiten gesehen werden (Orlick, 
2007). Die Angst, versagen zu können, sinkt 

und der Wert der Person steigt, da sie akzep-
tierter und integrierter Teil des Teams ist und 
nicht alleine Ergebnisse liefern muss. Erzielt 
wird das, indem sich

„[d]ie Herausforderung … an die Gruppe 
als Ganzes [richtet]. Die Teilnehmer[_in-
nen] arbeiten miteinander und nicht ge-
geneinander. Der Erfolg wird entweder 
gemeinsam erreicht oder gar nicht. Da 
es weder Sieger noch Rangplätze gibt, 
hat die Kooperation einen zentralen Stel-
lenwert. Teamarbeit ist gefordert beim 
gegenseitigen Zuhören, Kompromissbe-
reitschaft in der Entscheidungsfindung, 
Nutzung der Stärken und Rücksichtnah-
me auf die Schwächen einzelner Mitglie-
der, Abstimmung bei der Durchführung 
von Aktionen.” (Gilsdorf et al., 2018, S. 15)

Zusammengefasst können relevante Aspek-
te zur Erweiterung der Kommunikationsfä-
higkeit im Unterrichtsfach Bewegung und 
Sport wie folgt in das Vier-Faktoren-Modell 
der themenzentrierten Interaktion übertra-
gen werden (vgl. Abbildung 2).

Das spezifisch angepasste Modell, sowie 
die oben genannten Maßnahmen können 
jedoch lediglich als Hilfestellungen verstan-
den werden. Sie haben weder Anspruch auf 
Vollständigkeit noch auf allgemeine Richtig-
keit. Wie bereits erwähnt ist Kommunikation 
ein komplexes Konstrukt, in dem alleine auf 
der Ich- und Wir-Ebene für jede Situation an-
dere Personenkonstellationen anzutreffen 
sind. Die Schwierigkeiten zwischenmensch-
licher Kommunikation können folglich nicht 
durch die Orientierung an Modellen abge-
schafft werden (Waligora & Gilsdorf, 2013), 
aber es können Anregungen für kommuni-
kationsförderliche Unterrichtsgestaltung ge-
funden werden.

Fazit

Im Zuge dieses Beitrages wurden Kommu-
nikation, Interaktion und die Rolle der kom-
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munikativen Kompetenzerweiterung im 
Bewegungs- und Sportunterricht unter Be-
rücksichtigung bildungspolitischer und kom-
munikationstheoretischer Gegebenheiten 
erläutert. Außerdem wurden Orientierungs-
hilfen in Form von kommunikationsförderli-
chen Faktoren, wie ein integrativer und ge-
öffneter Unterricht mit Kooperationsspielen, 
gegeben und somit ein Beitrag zur Veran-
schaulichung der Praktikabilität von Kompe-
tenzdeskriptoren und -operatoren im Unter-
richtsfach Bewegung und Sport geleistet.
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Mit Bewegung zur Sprachkompetenz
Ein sprachsensibles Unterrichtskonzept für Schüler_innen der  
2. Klasse Primarstufe

Heidrun Ziegler

In diesem Beitrag wird ein Unterrichtskonzept mit vielfältigen Bewegungs- und Wahrnehmungs-
angeboten zum schulautonomen Fach „Sprachliche Bildung” der 2. Klasse Primarstufe an der 
Volksschule St. Gilgen vorgestellt. In der Einheit wird mit jeweiligen Antonymen im Bereich der 
Adjektive gearbeitet, der Wortschatz wird durch das Angebot von vielfältigen visuellen Lernmate-
rialien erweitert, aktive Sprechanlässe werden geschaffen. Durch gezielte Bewegungsangebote soll 
die Sprachkompetenz von Schüler_innen aufgebaut und erweitert werden. Der Sprachlernprozess 
wird durch Bewegung nachhaltig angeregt, die motivierenden, spielerischen Impulse und deren 
praktische Umsetzung verdeutlichen diesen Ansatz.

Das Unterrichtskonzept entstand aus meiner 
Erkenntnis, dass Sprache in und durch Bewe-
gung scheinbar leichter, offener und lustvoller 
von den Schüler_innen aufgenommen wird. 

Eine wachsende Sprachkompetenz, verbun-
den mit einer Erweiterung des Wortschatzes, 
in der aktiven Verwendung wirkt sich positiv 
auf die Lehrer_innen-Schüler_innen-Bezie-
hung aus, ist für das Klassenklima wesentlich, 
stärkt das Selbstbewusstsein und trägt zur 
Persönlichkeitsbildung bei (BIFIE, 2011, S. 5).

Nach Habermas (1981) liegen die norma-
tiven Grundlagen der Gesellschaft in der 
Sprache, kommunikatives Handeln ist für alle 
Gesellschaften von grundlegender Bedeu-
tung (BIFIE, 2011, S. 5). Gerade in heteroge-
nen Klassen an einer sprachenvielfältigen 
Schule ist es besonders wertvoll, gezielt die 
Schüler_innen anzuleiten, ihr Wissen zu er-
weitern und dieses auch sprachlich zur An-
wendung zu bringen.

Bewegung und der Einsatz von spezifischen, 
auf den Lernstoff abgestimmten Liedern, 
Gedichten und Spielen aus der Erlebniswelt 
der Schüler_innen unterstützen das Erlernen 
aller komplexen Systeme der Kommunikati-
on und geben wichtige Impulse, den Unter-
richt inklusiv, individuell und differenziert zu 
gestalten. Mit allen Sinnen Sprache zu erle-
ben, spielend die Welt zu erforschen, aktives 
Sprechen zu fördern und den Wortschatz zu 

erweitern waren meine Ansprüche an das 
vorliegende Unterrichtskonzept (Suhr, 2018, 
S. 9–18).

Sprachliche Bildung braucht Bewegung

Ganzheitliche Angebote über den Einsatz 
aller Sinne spielen beim Lernen eine wesent-
liche Rolle. Sie machen im Speziellen auch 
neugierig auf das große Abenteuer Spra-
che (Zimmer, 2016, S. 13–14). Unsere Spra-
che beinhaltet unterschiedliche Mittel der 
Kommunikation: Gestik und Mimik, Laute 
und Gebärden, die Körperhaltung und -be-
wegung (Zimmer, 2016, S. 13–14). Diese gilt 
es einzusetzen und in vielfältiger Art zu schu-
len. „Dies kann in einer wertschätzenden, 
vertrauensvollen, offenen Lernumgebung 
stattfinden”, in der es möglich wird, dass sich 
die Schüler_innen entfalten können (Zimmer, 
2016, S. 12). Die Schulkinder haben durch 
bewegungsorientierte Angebote viel mehr 
Möglichkeiten sich sprachlich auszudrücken. 
Die spielerische Form, das Nachahmen von 
gehörten Inhalten in Form von Liedtexten 
und Reimen, der Tanz und die Wahrneh-
mung von besonders betonten Wörtern len-
ken die Aufmerksamkeit auf Sprache. Über 
die Bewegung finden die Schüler_innen ei-
nen weiteren ,Ausdruck’ von Sprachlichkeit. 

Es gelingt, Sprache über Bewegung zu er-
fahren und zu erleben. Die Schulkinder stel-
len unterschiedliche Lagebeziehungen dar, 
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lernen sich nonverbal auszudrücken, stellen 
gelesene oder vorher akustisch wahrge-
nommene Wörter (oftmals Adjektive), z.B. als 
Tätigkeiten, in Bewegung dar und tauschen 
sich verbal und nonverbal untereinander 
aus (Müller, 2010, S. 59–63).

Bewegungsorientierte sprachliche  
Bildung beinhaltet die Chance, an  
den Kompetenzen der Lernenden  
anzusetzen

Eine sprachsensible, wortschatzreiche Stun-
denplanung, die die Lernenden in ihren 
sprachlichen Schlüsselkompetenzen, in ihrer 
Kommunikation und in ihrer sozialen Interak-
tion unterstützt, ist dabei wesentlich (Reber 
& Schönauer-Schneider, 2017, S. 23). Durch 
den bewussten Einsatz von bewegungsori-
entierten Sprachimpulsen ergibt sich die 
Möglichkeit, die Schüler_innen ‚dort abzu-
holen’, wo sie sich im Moment befinden.

Sprachkompetenz beinhaltet alle sprach-
lichen und auch nichtsprachlichen Fähig-
keiten und Fertigkeiten, die sich natürlich 
unterschiedlich entwickeln und auch unter-
schiedliche Stufen und Zeitfenster zum Kom-
petenzaufbau benötigen (BIFIE, S. 6).

Der Kompetenzbereich gliedert sich wie 
folgt in drei Teile: 

1. das Hören, 
2. das Sprechen und 
3. das Miteinander-Reden.

Die Entwicklung mündlicher Sprachhand-
lungsformen ist der Schwerpunkt der Arbeit 
im Deutschunterricht im Teilbereich Spre-
chen (BIFIE, S. 1).

Über Fähigkeiten und Fertigkeiten im Be-
reich der mündlichen Sprachrezeption (Hö-
ren) und der Sprachproduktion (Sprechen) – 
wobei hier bewusst auf die Anwendung der 
Standardsprache Wert gelegt wird – ist es 
bei optimaler Förderung möglich, die Schü-

ler_innen zu einer gelungenen Sprachhand-
lungskompetenz zu führen. 

Für den Aufbau der Kompetenzen ist es we-
sentlich, Sprechanlässe und gut durchdach-
tes Wortmaterial ganz gezielt mit Wiederho-
lungen zu üben und zu vertiefen. Besonders 
Bewegungsaktivitäten bieten sich für die 
Sprachbildung im Deutschunterricht an (BI-
FIE, S. 6).

Aus meiner Erfahrung kann ich sagen, dass 
Singen, Rhythmik, Bewegung, Balancieren, 
sich zu Musik zu bewegen, Zuhören zu schu-
len, Reime nachzusprechen, unterschiedli-
che Lern- und Spielvariationen oder Lieder 
als gesungene Sprache zu entdecken, Wort-
schatz als ,Schatz’ zu betrachten sowie auf-
bauende Wortschatzarbeit als grundlegen-
de Unterrichtsprinzipien zu sehen sind. 

Die Schüler_innen trainieren spielerisch und 
fast unbewusst nicht nur die korrekte Aus-
sprache von Lauten oder Lautverbindun-
gen, sondern erweitern auch ihren Wort-
schatz sowie ihr Verständnis hinsichtlich der 
Grammatik und können Wörter ihrer Be-
deutung zuordnen und verstehen (Reber & 
Schönauer-Schneider, 2017, S. 54).

Das Unterrichtskonzept

Im Rahmen des schulautonomen Faches 
Sprachliche Bildung an der Volksschule St. 
Gilgen wurde das Unterrichtskonzept im 
Schuljahr 2018/19 in der 2. Klasse über einen 
Zeitraum von fünf Monaten in insgesamt 
sechs Schulstunden umgesetzt. Nach einer 
Absprache mit der Lehrerin der 2. Klasse Pri-
marstufe wählten wir die Wiederholung des 
Themenfeldes Adjektive und diverse Ge-
gensatzpaare aus.

Einstieg
In der Eröffnungssequenz dieser Sprachstun-
de werden der bisher gelernte Wortschatz 
vertieft, die kinästhetische Wahrnehmung 
geschult, die Körpersprache und die Kon-
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zentration gefördert, die Kommunikation 
angeregt, die phonologische Bewusstheit im 
weiteren Sinn – Wörter werden wiederholt 
– gestärkt (Reber & Schönauer-Schneider, 
2017, S. 49).

Wiederholung
Im Sitzkreis wiederholen die Schüler_innen 
diverse Gegensatzpaare, die ihnen noch 
aus der vorhergehenden Unterrichtsstunde 
geläufig sind, als Beispiel: „leise – laut”. Hier 
kommt es zur Vernetzung von Begriffen. Die 
Lernenden verwenden dabei automatisch 
andere Wörter, da einzelne Schüler_innen 
die Antonyme nicht prompt abrufen kön-
nen (Reber & Schönauer-Schneider, 2017, S. 
58–59). 

Bewegungsspiel zur Wortschatz- 
erweiterung
Für das Spiel benötigt man einen CD-Player 
mit entsprechenden Kinderliedern. Alle Ler-
nenden bewegen sich zu einem Lied frei im 
Klassenraum. Sobald die Musik stoppt, gibt 
die Spielleiterin Aufgaben vor, die die Schü-
ler_innen ausführen sollen. Beispiel: „Steht 
gerade, euer Rücken ist krumm!”; „Kommt in 
langen Schritten zu mir und trippelt in kurzen 
Schritten zur Tür!”; „Streckt die Arme hoch, 
duckt euch tief!” (Suhr, 2018, S. 103).

Rollenspiel
Bei dem angeleiteten Rollenspiel stellen 
zwei Schüler_innen  gegenseitige Antonyme 
(z.B. „groß – klein”) dar. Die kreative Verwen-
dung von alltäglichen Wörtern, in diesem 
Fall diverser Adjektive, ermöglicht eine viel-
fältige Verknüpfung und die Aufnahme un-
terschiedlicher Begriffe vom passiven in den 
aktiven Wortschatz durch vielfältige Wieder-
holungen (Reber & Schönauer-Schneider, 
2017, S. 59).

Verschriftlichung
Die Lehrerin bietet den Schulkindern Stifte 
an und einige bekannte Gegensatzpaare 
werden an das Whiteboard geschrieben.

Gedicht: Bewegungspiel
Das Gedicht „Das ist gerade, das ist schief” 
zur Wortschatzerweiterung und -festigung 
(Zimmer, 2016, S. 214–216) wird vorgelesen. 
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Text: Bewegung:

Das ist gerade,
Arme ausbreiten und 
gerade stehen/

das ist schief. schief stehen

Das ist hoch und Arme hochstrecken/

das ist tief.
zum Boden bewegen 
usw.

Die Schüler_innen hören aufmerksam zu 
und führen die Bewegungen pantomimisch 
aus oder zeigen auf die entsprechenden 
Körperteile.

Dieses Bewegungsspiel schult primär die 
Grob- und Feinmotorik, ebenso das aktive 
Zuhören, die Begrifflichkeit und den (einfa-
chen) Satzbau (Selimi, 2017, S. 15–16).

Mit solchen Spielanreizen entwickeln die 
Schüler_innen nach Selimi (2017) sprachliche, 
kommunikative, musikalische, tänzerische 
und performative Kompetenzen (Selimi, 2017,  
S. 15).

Gegensätze-Klassenmemory®:

Abb. 1: Gegensätze-Memory® (Foto: Ziegler)

Ein Bild- und Lesememory® (Briddigkeit, 
2009, S. 94–96) zu Gegensatzpaaren wird im 
Klassenraum ausgelegt. Visualisierungsmittel 
können den Wortschatzaufbau erleichtern 
und unterstützen zusätzlich die Lese- und 
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Merkfähigkeit.  Die Lehrerin erklärt die Wort-
bedeutung der Gegensätze und spricht sie 
betont, durch eine laute und langsame-
re Sprechweise, aus (Reber & Schönauer-
Schneider, 2017, S. 62). 

Die Schüler_innen werden aufgefordert, in 
Tandems die Adjektiv-Gegensatzpaare zu 
finden. Die Schulkinder präsentieren kurz ihre 
Ergebnisse vor der Klasse und wiederholen 
abwechselnd die Antonyme. Gelernte Wör-
ter werden somit in verschiedenen Zusam-
menhängen verwendet und angewendet, 
um über die vielfältigen Zugänge und Übun-
gen im Langzeitgedächtnis haften zu blei-
ben (Selimi, 2017, S. 91).

Differenzierte Arbeitsphase
Im Sinne der Inklusiven Pädagogik ist die-
ser Bereich, der in Einzelarbeit stattfindet, 
sehr individuell gestaltet. Schüler_innen mit 
außerordentlichem Status, mit sonderpä-
dagogischer Förderung, mit Deutsch als 
Zweitsprache und mit Lese-Rechtschreib-
schwäche sowie lernschwache Lernen-
de finden differenzierte Arbeitsblätter zum 
Thema vor. Außerdem können die wieder 
aufgelegten Bild-Wort-Karten und die Un-
terstützung und individuelle Betreuung der 
Lehrkraft als Hilfestellung dienen. Um sicher-
zugehen, dass die Arbeitsaufträge:

 � Schreibe die Adjektive zu den Bildern!
 � Der Anfangsbuchstabe ist schon vor-
gedruckt. Schreibe die Adjektive zu 
den Bildern!

 � Verbinde die Adjektive mit den Bildern!
verstanden wurden, wiederholen drei Schul-
kinder die differenzierten Aufgabenstellun-
gen in eigenen Worten.

Bewegungslied: „Auf und ab”
Mit dem Bewegungslied (Refrain: „Auf und 
ab, hin und her, Gegensätze sind nicht 
schwer, …”) wiederholen die Lernenden die 
gegensätzlichen Adjektiv-Paare. Die drei 
Mobilisierungsimpulse sind anatomische 
und pantomimische Bewegungen sowie 
Ausdrucksbewegungen. Spielerisch setzen 

die Schulkinder den Liedertext sprachlich 
und musikalisch um und bilden mit den vor-
gegebenen Wörtern Sätze, erweitern ihren 
Wortschatz, bewegen sich zur Musik, können 
die angebotenen Sätze in Reimform ab-
speichern und zu einem späteren Zeitpunkt 
reproduzieren. Das Lied wird als gesungene 
Sprache entdeckt und die einzelnen Tei-
le können später in der aktiven Sprachver-
wendung in Gesprächen integriert werden 
(Klink, 2011, S. 6–7).

Abb. 2: Lied (Foto: Ziegler)

Dieses Bewegungslied, das zuerst nur ange-
hört wird, ermöglicht innere Differenzierung 
insofern, dass sich die Schüler_innen hier mit 
ihren Ideen individuell einbringen und spon-
tane Einfälle einbauen können. Die Konzent-
ration, kreatives Handeln und das Hörverste-
hen werden gefördert. Das Wortrepertoire 
wird spielerisch erweitert (Tietz, 2008, S. 45). 

Reflexion und Wiederholung 
Diese Sequenz dient der Festigung. Im Sitz-
kreis kommen die Schüler_innen zusammen. 
Die Lehrkraft nimmt das bereits bekannte 
Wortschatzspiel „Tick Tack Bumm” vom ös-
terreichischen Spieleverlag Piatnik mit in 
den Kreis und weist auf die Spielregeln hin. 
Adjektive – im konkreten Fall die erarbeite-
ten Antonyme – sollen unter Zeitdruck ge-
nannt werden. Spontanes und kreatives 
Sprach- und Bewegungshandeln ist gefragt. 
Während die Schüler_innen die tickende 
‚Zeitbombe’ in der Hand halten, müssen sie 
die geforderten Begriffe schnell abrufen. Ex-
plodiert die ‚Bombe’, scheidet das Kind aus 
(Rodriguez, 2004).
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Abb. 3: „Tick Tack Bumm” Wortspiel (Foto: Ziegler)

Abschluss des Themas
Als Ausklang dürfen die Schüler_innen ihren 
Geschmacks- und Geruchssinn anhand von 
Johannisbeeren (Wortschatz: Obst) testen. 
Die Wortkarten werden auf den Tisch vor 
das Kind gelegt und die Verkostung kann 
beginnen. Das Gegensatzpaar (süß – sauer) 
nehmen die Schüler_innen visuell und gus-
tatorisch wahr (Selimi, 2017, S. 94).

Abb. 4: Mit allen Sinnen lernen: Geschmacksinn (süß – 

sauer) (Foto: Ziegler)

Aufgabe zur Weiterführung
Eine Transferaufgabe, ein Domino-Lesespiel 
zum Thema Gegensätze, wird gestellt, um 
die gelernten Inhalte zu festigen und zu wie-
derholen. Das Lernspiel zu den Antonymen 
bietet sich im weiteren Vorgehen und Festi-
gen an (Schäfer, 2015).

Resümee und Ausblick

Durch die Vorstellung des Konzepts möchte 
ich zeigen, wie es gelingen kann, durch ge-
zielte Bewegungsangebote zu einer Erwei-
terung der Sprachkompetenz zu gelangen. 
Die praxiserprobten Unterrichtssequenzen 

bieten eine Fülle von Anregungen. Eine Wei-
terführung ist möglich und sinnvoll, da das 
Konzept in vielfältiger Form auch auf die 
Wortschatzerarbeitung und -erweiterung 
im Bereich der Nomen, Präpositionen etc. 
umsetzbar ist. Es sollte gelingen, den Schü-
ler_innen jeden Tag Wörter zu ‚schenken’. 
Dadurch sind sie am Ende eines Schuljahres 
um einen (Wort-)Schatz reicher, in der akti-
ven und in der passiven Verwendung (Reber 
& Schönauer-Schneider, 2017, S. 54).

Vorgestellt wurde eine sprachsensible Un-
terrichtsgestaltung und es ist zu wünschen, 
dass das Unterrichtskonzept die Leser_in-
nen anregt, viele Bewegungsimpulse in den 
Schulalltag zu transferieren.

Für die Kooperationsbereitschaft und Un-
terstützung möchte ich mich ganz herzlich 
bei Frau Gabriele Gündl und der 2. Klasse 
(Volksschule St. Gilgen) bedanken.
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MAIKÄFER, FLIEG! 
Ulrike Stelzhammer-Reichhardt

hier vor allem der Gesichtspunkt betrachtet 
werden, welchen zusätzlichen Wert Lieder 
für die Unterstützung der Sprachentwicklung 
haben.

Kinderlied und Spracherwerb – Betrach-
tungen im musik- und bewegungs- 
pädagogischen Kontext

Spracherwerb und Sprachverarbeitung 
werden in unterschiedlichen Disziplinen 
untersucht. Sallat (2017, S. 39) führt hier als 
Beispiele die Psychologie, die Linguistik, die 
Soziologie, die Anthropologie und die Neu-
rologie sowie auch sich überschneidende 
Forschungsdisziplinen wie die Neurolinguistik 
an. Je nach deren Erklärungsansatz wird der 
Spracherwerb als mehr oder weniger inten-
siv durch biologisch-genetische, soziale oder 
kognitive Gegebenheiten beeinflusst ange-
sehen. Auch verschiedene Entwicklungs- 
und Lerntheorien ergeben unterschiedliche 
Betrachtungsweisen zum Thema Spracher-
werb. Je nach Theorie wird dieser entweder 
mehr als eine Folge von

 � Nachahmung, Imitation und Verstärkung 
gesehen (Behaviorismus) oder als 

 � genetisch verankerte angeborene Fä-
higkeit (Nativismus). Im Gegensatz dazu 
betrachtet 

 � der Kognitivismus den Spracherwerb aus-
schließlich als geistigen Reifungsprozess 
und im Verständnis der Theorie des 

 � Interaktionismus wird der Spracherwerb 

Maikäfer, flieg! 
Ein Essay zur Bedeutung von Kinderliedern in der Förderung der 
Sprachentwicklung unter der Betrachtung des Zeitenwandels

Ulrike Stelzhammer-Reichhardt

Im vorliegenden Essay werden die Eckpunkte zweier Aspekte herausgearbeitet: die Bedeutung des 
Kinderliedes im Spracherwerb bzw. in der Sprachentwicklungsförderung und die Auseinanderset-
zung mit Kinderliedertexten im Wandel der Zeit. Dabei wird der Frage nachgegangen, ob Lieder 
gezielt für den Einsatz in der Sprachentwicklungsförderung genutzt werden können und, wenn ja, 
welche der verwendeten Texte dabei einer kritischen Betrachtung standhalten. 

Der 1973 erschienene autobiographische 
Roman von Christine Nöstlinger mit dem Ti-
tel „Maikäfer, flieg!” beschreibt die Erlebnis-
se der Acht- bis Neujährigen am Ende des 
Zweiten Weltkrieges und in der Wiener Nach-
kriegszeit. Der Buchtitel geht zurück auf das 
gleichnamige Volks- und Kinderlied: „Mai-
käfer, flieg! Der Vater ist im Krieg. Die Mutter 
ist im Pommerland. Pommerland ist abge-
brannt. Maikäfer, flieg!” (Walendy, 1960, S. 8). 
Für mich als Kind gehörte dieses Lied noch 
zum gängigen Liedgut. Es war mir unheim-
lich – doch ich konnte als Kind nicht verste-
hen, warum. Heute weiß ich, was das Lied so 
bedrückend macht. Es steht mit seiner lieb-
lichen Melodie des Wiegenliedes „Schlaf, 
Kindlein, schlaf” im deutlichen Gegensatz 
zum Text, der die Verlusterlebnisse der Kriegs-
generation beschreibt, sowie stellvertretend 
und einleitend für Lieder, die keinen selbster-
klärenden Bezug zur Lebenswelt der Kinder 
von heute mehr haben. Vielleicht ist das mit 
ein Grund, warum diese Lieder heute kaum 
mehr gesungen werden und damit Gefahr 
laufen, in Vergessenheit zu geraten. 

Auch weniger bedrückende Lieder wie zum 
Beispiel das sehr fröhliche Kinderlied „Im 
Märzen der Bauer die Rösslein einspannt” 
(Dawidowicz, 1980, S. 129) ist – vielleicht ab-
gesehen von Kindern, die auf einem Bau-
ernhof aufwachsen - nicht (mehr) selbster-
klärend. Neben dem Aspekt, dass es einen 
Kulturverlust bedeutete, wenn historisches 
Liedgut nicht mehr gesungen würde, soll 
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vor allem auf die soziale Interaktion zu-
rückgeführt. Zuletzt seien noch die Über-
legungen des 

 � Konnektionismus genannt, deren Ver-
treter den Spracherwerb als neurona-
len Strukturerwerb sehen, bei dem das 
Kind im Laufe des Spracherwerbs immer 
komplexere neuronale Netzwerke für die 
Sprach- und Informationsverarbeitung 
ausbildet. Wortschatz, Grammatik und 
Lautsprache entstehen nicht isoliert, son-
dern im Netzwerk gegenseitiger Beein-
flussung (Sallat, 2017, S. 39).

Einigkeit hingegen gibt es bei den Voraus-
setzungen, die gegeben sein müssen, um 
Sprache zu erwerben. Diese sind organische 
Voraussetzungen, vor allem im Gehirn sowie 
in den Hör- und Sprechorganen, damit die 
erforderlichen sensorischen Wahrnehmun-
gen, die motorischen Anforderungen und 
die kognitiven Leistungen erbracht werden 
können (Sallat, 2017, S. 40).

Im musik- und bewegungspädagogischen 
Kontext versteht sich das Lied als ganzheit-
licher Impulsgeber. Ein Lied, vor allem der 
Liedtext, kann ein Gesprächsanlass sein, ein 
Anlass für Bewegung und Tanz, aber auch 
für das Spiel mit der Stimme, mit Materialien 
und Klängen bis hin zur Instrumentalbeglei-
tung. Aus diesem Grund sehen wir in Musik- 
und Bewegungseinheiten vor allem beim 
Einsatz des Spielliedes von einigen dieser 
Theorien zur Sprachentwicklung etwas. 

Spiellieder haben allgemein einen Dar-
stellungscharakter, der oft auch in Am-
menliedern, Kniereitern und Koseliedern 
zu finden ist. Spiellieder können auch in-
nerhalb eines Sing- oder Tanzspieles vor-
kommen, wobei die spielerische, rhyth-
mische Bewegung im Vordergrund steht. 
Alle Spiellieder scheinen einen Aufforde-
rungscharakter zu haben, sich zu bewe-
gen. Der Text fordert oft zum Tanz, zum 
Spiel und zur Darstellung auf.  (Salmon, 
2008, S. 98)

Schnittstellen zwischen Kinderlied und 
Sprachentwicklung

Ich erinnere mich noch gut an die Zurecht-
weisungen der Erwachsenen, wenn wir 
Kinder in Auseinandersetzungen vermeint-
lich ,den falschen Ton’ trafen. Und wenn 
ich mich dann beschwerte, dass ich doch 
mit meiner Aussage im Recht sei, so pfleg-
te meine Mutter zu sagen: „Der Ton macht 
die Musik!” Damit brachte sie zum Ausdruck, 
dass nicht was ich gesagt hatte falsch ge-
wesen war, sondern wie ich es gesagt hat-
te. Diese gängige Redewendung zeigt das 
intuitive Wissen über die Zusammenhänge 
von Musik und Sprache, vor allem über die 
Schnittstelle Prosodie. Die Prosodie meint 
den Sprachrhythmus, die Sprachmelodie, 
die (der Situation angepasste) Sprechlaut-
stärke, die Pausen und die stimmliche Be-
tonung innerhalb eines Wortes oder Satzes. 
Erst diese rhythmisch-melodische Gliede-
rung gibt einem Satz oder einem Wort den 
finalen Sinn beziehungsweise ermöglicht die 
korrekte Deutung – oder wird zum Auslöser 
für Missverständnisse. 

Eine Aussage kann ganz unterschiedlich 
ausgelegt werden – je nachdem, welches 
Wort betont wird:

„Wirf mir den Ball zu (und rolle ihn nicht).
Wirf mir den Ball zu (nicht zu einem anderen 
Kind).
Wirf mir den Ball zu (und nicht einen anderen).
Wirf mir den Ball zu (nicht den Reifen) [Hervor-
hebungen im Original]” (Zimmer, 2016, S. 34). 

Wie sehr die richtige Rhythmisierung und Be-
tonung eines Wortes Voraussetzung für die 
Verständlichkeit eines Wortes ist, zeigt das 
traditionelle Kinderlied „Tomatensalat”. Das 
fünfsilbige Wort To–ma–ten–sa–lat wird zu ei-
ner Melodie im 6/8-Takt gesungen. Dadurch 
passiert automatisch eine Verschiebung der 
betonten Silbe, und zwar bei jeder Wieder-
holung des Wortes. Durch einen Auftakt wird 
beim ersten Mal das Wort richtig betont – 
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Neben dem Element Rhythmus sind auch 
das Element der Tonhöhe, die Klangfarbe 
der Stimme und des Kontur- und Melodie-
verlaufes (zusammengefasst die Sprachme-
lodie) sowohl innerhalb eines Wortes, aber 
auch innerhalb eines Satzes von großer Be-
deutung – wie im oben genannten Beispiel 
vom Satz mit dem Ball deutlich wird. In un-
serem Kulturkreis ist die Sprachmelodie vor 
allem Bedeutungsträger für Emotion (z.B. 
traurig versus fröhlich) oder für schwieriger 
zu interpretierende Sprachmittel wie z.B. 
die Ironie. Des Weiteren ist sie wichtig für die 
Unterscheidung von Satzarten (Fragesatz, 
Aussagesatz oder Aufforderungssatz). Noch 
bedeutsamer ist die Sprachmelodie bei den 
sogenannten Tonsprachen (z.B. im asiati-
schen Raum Mandarin), bei welcher die Be-
deutung von Silben und Wörtern auch von 
der gesprochenen Tonhöhe und dem Kon-
turverlauf abhängt. Abgesehen davon un-
terscheidet sich die Sprachmelodie in allen 
Kulturen deutlich von der gesungenen Me-
lodie. Lieder haben in der Regel einen weit 
größeren Melodieumfang als die gesproche-
ne Sprache, die sich meist im Umfang einer 
Quinte bewegt. Wenn wir jedoch mit Säug-
lingen sprechen, so nutzen wir intuitiv eine 
erhöhte Sprechstimmlage und einen vergrö-
ßerten Tonumfang als in der Alltagssprache. 
Es wird vermutet, dass dieses überdeutliche 
Sprachangebot dem Säugling hilft, die pho-
nologischen Grenzen zwischen Silben leich-

nämlich auf der zweiten Silbe. Doch schon 
bei der Wiederholung des Wortes verschiebt 
sich die Betonung durch den 6/8 Takt plötz-
lich auf die dritte Silbe und so weiter. Wird 
das Lied in einem flotten Tempo gesungen, 
ist das Wort Tomatensalat kaum mehr zu er-
kennen und wird zum ,Nonsenswort’ – und 
damit zum großen Spaß. Wir Kinder ließen 
uns Strophe um Strophe einfallen, um die 
neu erworbene Erfahrung von Silbenbeto-
nung spielerisch zu üben. So gab es dann 
zum Beispiel eine Strophe „Fisolensalat” und 
„Bananensalat”. Wir merkten auch rasch, 
dass es bei „Endiviensalat” nicht so gut 
klappt und dass auch bei „Eiersalat” das 
Lied ins Stolpern gerät. Den Zusammenhang 
zwischen Silben und deren Betonung haben 
wir auf diese Weise spielerisch und neben-
bei erlernt.

Musikalische und sprachliche Strukturen wei-
sen also vergleichbare Ebenen und Elemen-
te auf. Beides sind akustische Phänomene, 
die je nach Kulturkreis aus einer begrenzten 
Anzahl an Elementen und Kombinationen 
dieser Elemente bestehen – und die nach 
spezifischen Regeln (und trotzdem unbe-
grenzt kombinierbar) funktionieren (Sallat, 
2017, S. 63). Es gibt sowohl eine musikalische 
als auch eine sprachliche Syntax (Kombi-
natorik) und Semantik (Bedeutung), die je 
nach Kultur- bzw. Sprachraum unterschied-
lich sind. 
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ter zu erfassen (Szagun, 2007, S. 154). Wenn 
wir traditionelle Lieder für die Allerkleinsten 
betrachten, so sind diese im Gegensatz zum 
eben genannten Phänomen oft in einem 
sehr kleinen Tonumfang gestaltet, nämlich 
in der sogenannten Leiermelodik wie z.B. bei 
den Kinderliedern „Ringa Ringa Reia” oder 
„Hoppe, hoppe, Reiter” (Walendy, 1960, S. 
17). Mit der Leiermelodik (Umfang von drei 
bis sechs Tönen) wird der Singsang einer 
typische Sprachkontur nachgeahmt und 
somit ebenfalls wieder für die Sprachent-
wicklung unterstützend – weil überdeutlich 
– wirksam. Offensichtlich setzen wir sowohl 
Sprache als auch Lied intuitiv so ein, dass 
wir dem Kind Hilfestellungen dabei geben, 
unser wichtigstes Kommunikationsmittel – 
die gesprochene Sprache – zu erlernen.

Weitere sprachentwicklungsrelevante 
Aspekte im Kinderlied

Die englische Musiktherapeutin Christine 
Rocca beschäftigt sich mit dem Einsatz von 
Liedern in der Sprachförderung von Kindern. 
Sie differenziert eine Reihe von sprachent-
wicklungsrelevanten Aspekten beim akti-
ven Musizieren mit Kindern: musikalisches 
Erleben, soziale Interaktion, emotionales 
Erleben, kognitive Fähigkeiten, Grob- und 
Feinmotorik, Zuhören, Lautsprache (Rocca, 
2010, S. 4–5).

Zum musikalischen Erleben: Musik – und hier 
vor allem das Lied – hat als Klangereignis 
einen hohen Aufforderungscharakter. Dies 
ist sehr leicht zu überprüfen, indem man un-
erwartet in einer Unterrichtssituation vom 
gesprochenen Wort in einen improvisierten 
Singsang oder in ein Lied wechselt. Die Auf-
merksamkeit ist einem sicher. 

Zur sozialen Interaktion: Das Besondere am 
gemeinsamen Singen (und Musizieren) ist, 
dass Kinder und Erwachsene gleichberech-
tigt miteinander agieren können. Es ist ein 
Sich-aufeinander-Abstimmen, indem man 
sich selbst und den anderen gleichzeitig 

hört, z.B. beim Singen eines Kanons oder 
auch beim Chorsingen.

Zum emotionalen Erleben: Gefühle können 
durch Musik sowohl erlebt als auch zum 
Ausdruck gebracht werden. Ein akustisches 
Signal wird automatisch und immer mit ei-
ner Emotion oder einem Gefühl in Verbin-
dung gebracht. Der Grund dafür liegt im 
Hörvorgang selbst. Ein Höreindruck wird auf 
dem Weg zum neuronalen und durch das 
neuronale Netzwerk an verschiedenen Stel-
len unterschiedlicher Analysen unterzogen. 
So durchläuft ein akustisches Signal immer 
auch eine emotionale Bewertung im limbi-
schen System (Hellbrück & Ellermeier, 2004, S. 
172).

Zu kognitiven Fähigkeiten und Gedächtnis-
leistungen: Selber Musik zu machen oder 
sich an ein Lied zu erinnern erfordert eine 
Reihe von kognitiven Fähigkeiten wie z.B. 
das Vorstellungsvermögen oder eine Hand-
lungsplanung. Zudem müssen Erfahrungen 
aus dem auditiven, visuellen und kinästhe-
tischen Bereich miteinander verknüpft wer-
den, um einen Höreindruck einordnen oder 
darauf reagieren zu können.

Zur Grob- und Feinmotorik: Instrumentalspiel 
und Bewegungslieder sind unabdingbar mit 
motorischen Abläufen verbunden. Sie er-
fordern folglich den Einsatz der Grob- und 
Feinmotorik sowie koordinative Handlungen. 
Singen fordert dasselbe auf den Ebenen der 
Mund-, Rachen-, Atem- und Gesichtsmotorik.

Zum Thema Zuhören: Die Beschäftigung mit 
Musik an sich – besonders auch in der Grup-
pe – erfordert das Zuhören als aktiven Pro-
zess. Es geht nicht nebenbei, sondern fordert 
die ganze auditive Aufmerksamkeit. Der Pro-
zess des Hörens kann aktiv gesteuert und 
beeinflusst werden und wird erst damit zum 
Zuhören (Hellbrück & Ellermeier, 2004, S. 170).

Zur Lautsprache: Musik und Sprache haben 
viele Gemeinsamkeiten. Musik kann deshalb 
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sowohl für die Vorbereitung auf das Spre-
chen als auch für die Sprachförderung ein-
gesetzt und als non- und präverbale Kom-
munikationsform betrachtet werden. Das 
Lied selbst ermöglicht es, bereits erlernte 
Sprache spielerisch zu festigen und Sprach-
regeln durch wiederholendes Singen zu au-
tomatisieren. 

Rocca (2010, S. 7) fordert bei der Auswahl 
von Liedern, welche die Sprachentwicklung 
unterstützen sollen, die Beachtung folgen-
der Aspekte: Ein Lied sollte

 � sich grammatikalisch an der natürlich ge-
sprochenen Sprache orientieren.

Beispiel: „Heute kann es regnen, stür-
men, oder schnei´n” (Ausnahmen 
bilden hier die sogenannten ,Non-
senslieder’, die gerade wegen ihrer He-
rausforderung an die Lautproduktion 
Einsatz in der Sprachförderung finden.)

 � eine klare Gesamtstruktur aufweisen (Ton-
höhen/Melodie, Klang und Liedaufbau 
stehen in einem sinnvollen und eindeuti-
gen Zusammenhang mit dem Liedtext).

Beispiel: „So tappt der Bär den Berg hi-
nauf, so tappt er wieder runter” 

 � eine enge Verbindung zwischen dem 
Textinhalt und der darin beschriebenen 
Aktion aufweisen. 

Beispiel: „Große Uhren machen tick, 
tack, tick, tack”

 � (Text-)Wiederholungen beinhalten.
Beispiel: „Dornröschen war ein schönes 
Kind”  

 � einen starken und klaren Rhythmus ha-
ben (in Entsprechung mit dem Sprach-
rhythmus des Liedtextes).

Beispiel: „Eins, zwei, drei, im Sauseschritt”
 � Pausen oder Phasen der Stille beinhalten 
(die Zeit für eine musikalische/sprachli-
che Interaktion oder kurze Improvisation 
zulassen).

Beispiel: „Jetzt fahr´n wir übern See, 
übern See” 

 � in einer dem Textinhalt angemessenen 
Harmonik und Tonalität komponiert sein.

Beispiel: „Ach, wie bin ich müde”

Kinderliedertexte im Wandel der Zeit

In welchem zeitlichen Verlauf Kinderlieder-
texte sich verändern und sich verändert 
haben, steht, subjektiv wahrgenommen, in 
engem Zusammenhang mit gesellschaftli-
chem und wirtschaftlichem Wandel.

Lange Zeit wurden (Kinder)Lieder vor allem 
mündlich überliefert. Kinderliedertexte spie-
geln damals und heute die Lebenswelt – 
nicht nur die des Kindes – in der jeweiligen 
Epoche wider. Es sind demnach Tierlieder, 
Naturlieder, Wetterlieder sowie Lieder zu Jah-
reszeiten und Festen oder aus der Arbeits-
welt der Erwachsenen. Heil- und Segenslie-
der und Lieder, die sich mit der ,magischen’ 
Welt (Geister, Feen, Märchen) auseinander-
setzen, ergänzen die Themen. Viele davon 
klingen mit ihren Texten für heutige Ohren 
wie ,aus der Zeit gefallen’ und werden viel-
leicht auch aus diesem Grund nicht mehr 
häufig gesungen. Andere wieder halten sich 
über Generationen und werden als beinahe 
zeitlos empfunden, wie z.B. „Fuchs, du hast 
die Gans gestohlen”. 

Obwohl es heute eine Vielzahl an ,neuen’ 
Kinderliedern gibt, welche mit ihren Texten 
ebenso ein Spiegel unserer Zeit sind, blei-
ben die Grundthemen in Kinderliedertexten 
ähnlich. Vahle (1992) nennt unter anderem 
diese Gründe:
a) Gerade Kleinkinder haben ein relativ 

konstantes Bedürfnis nach einfacher 
Welterklärung, nach Vermittlung von kör-
perlich-geistigen Grundfähigkeiten, die 
für die Kinder in sehr unterschiedlichen 
Generationen gleich sind. 

b) Sie haben ein Bedürfnis nach Unterhal-
tung und Spiel, aber auch nach Trost und 
„heiler Welt” die [sic] zunächst einmal 
mithelfen, ein Grundvertrauen bei den 
Kindern zu schaffen. [Hervorhebung im 
Original] (Vahle, 1992, S. 161)

Kinderlieder finden heute in Form von Kin-
derliederbüchern, CDs und anderen digita-
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len Plattformen Eingang ins Kinderzimmer. 
Kinderlieder sind heute immer und überall 
verfügbar – aber sind sie somit automatisch 
ein leicht und für jedes Kind verfügbarer Zu-
gang zur Sprachförderung? 

Beispiele 

Kinderlieder haben sich in ihren Texten ver-
ändert – auch wenn es scheint, als habe 
der Zeitenwandel die Grundthemen nicht 
so sehr beeinflusst. Textinhalte des Kinderlie-
des stellen in jedem Fall einen Sprechanlass 
dar und können so von Bedeutung für die 
Sprachförderung sein. Ein Lied kann zum Im-
puls für eine Unterhaltung oder zur (sprach-
lichen) Verarbeitung eines Themas, das das 
Kind gerade beschäftigt, herangezogen 
werden. Geeignete Liedertexte finden sich 
sowohl in ,alten’ wie auch in ,neuen’ Kinder-
liedern. Bedeutsamer erscheint mir das Wie 
– also der bewusste und zielgerichtete Ein-
satz von Kinderliedern.

Neben dem Sprechanlass, den ein Lied bie-
tet, ist meines Erachtens die soziale Inter-
aktion von großer Bedeutung. Im Miteinan-
der-Singen ergibt sich ein Dialog, der – wie 
eingangs angeführt – einer der möglichen 
Entwicklungsmotoren für die Sprachent-
wicklung ist. Der Dialog selbst kann sogar 
das Liedthema sein, wie z.B. im Lied „Der Ku-
ckuck und der Esel” oder im Volkslied „Wos 
is heit fia Tog” (Walendy, 1969, S. 39). Das 
letztgenannte beinhaltet noch ein weite-
res Thema, nämlich die Gedächtnisleistung. 
Man muss sich die Reihenfolge der Tage, die 
Speisen an diesen Tagen und die mit jeder 
Strophe länger werdende Reihe merken. 
Je besser der Text des Liedes gemerkt wird, 
umso schneller kann es gesungen werden, 
was den Spaßfaktor erhöht. Als Beispiel der 
,neuen’ Kinderlieder sei der „Katzentatzen-
tanz” von Frederik Vahle (1992, S. 160) ge-
nannt. Es geht um eine Katze, die in jeder 
Strophe von einem anderen Tier zum Tanz 
aufgefordert wird. Sie findet jedoch immer 
etwas auszusetzen und lehnt den gemein-

samen Tanz ab, bis in der letzten Strophe der 
,richtige’ Partner gefunden wird. Durch den 
Aufbau des Liedes, der inhaltlich zu einer 
sozialen Interaktion ermutigt, ist es vor allem 
sprachlich sehr interessant. Jede Strophe 
(mit Ausnahme des Schlussverses) ist nach 
demselben Prinzip aufgebaut und wird von 
Vahle (1992) wie folgt dargestellt (in der 
Klammer wird jeweils das Tier und eine dazu 
passende Eigenschaft eingesetzt):
„Kam der (…) zu der Katze: Bitte reich mir 
deine Tatze! –
Mit dem (…) tanz ich nicht
ist mir viel zu (…) -lich (bzw. – ig).”
[Hervorhebung im Original] (Vahle, 1992,  
S. 171)

Diese Reimform erlaubt eine Vielzahl selbst-
gefundener neuer Strophen und wurde von 
Vahle (1992) selbst als Wortbildungsübung 
bzw. Übung zur Wortschatzerweiterung dar-
gestellt (Vahle, 1992, S. 171).

Der „Katzentatzentanz” kann und soll natür-
lich auch tatsächlich getanzt werden, was 
wiederum Textinhalt und Aktion miteinander 
verbindet. „Bewegung ist vom ersten Lebens-
tag an Motor der kindlichen Entwicklung, 
dies trifft auch auf den Erwerb der Sprache 
zu" (Zimmer, 2016, S. 24). Ich erinnere mich 
noch gut an die beiden Kinderlieder „Wer 
will fleißige Handwerker seh´n” und „Zeigt 
her eure Füße”, welche ich als Erstklässlerin 
so gern gesungen und getanzt habe. Die 
Lieder selbst mit ihrem musikalischen Aufbau 
und mit ihrer Verbindung von Text und Akti-
on wären durchwegs geeignet, um sie in Be-
zug auf Sprachförderung einzusetzen. Aber 
wären die beiden Lieder – so ganz und gar 
nicht gendergerecht – heute noch singbar? 
Als Kind hat sich für mich diese Frage nicht 
gestellt. Aber heute? Was sage ich meinen 
Studentinnen und Studenten? Was mache 
ich mit diesen Liederschätzen, die so gut 
geeignet wären, um Sprachfertigkeiten zu 
vermitteln, die jedoch nicht mehr ins Heute 
passen? Selbst das immer noch gern gesun-
gen Lied „Grün, grün, grün sind alle meine 
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Kleider” bringt mich zum Grübeln und es 
stellt sich die Frage: Welche Farbe hat mein 
Schatz, wenn er Mechatroniker ist? Zum 
Glück gibt es geeignete Alternativen unter 
den sogenannten ,neuen’ Kinderliedern, z.B. 
„Zwei lange Schlangen sind früh am Morgen 
wach”. Dieses Lied wird mit Handgesten, 
welche die zwei Schlangen darstellen, in 
Text und Aktion verknüpft und hat eine klare 
musikalisch-rhythmische Struktur. Zudem ist 
das Zischen der Schlangen im Refrain, „kss, 
kss, kss”, eine überaus geeignete Übung für 
die Mundmotorik mit reichlichen Möglich-
keiten zur Wiederholung. Die Schlangen 
erleben viel (jede Strophe bringt ein neues 
Erlebnis), sodass es reichlich Wortschatz zu 
entdecken und zu merken gibt. Wenn das 
Lied selbst gesungen wird, erlaubt es Pau-
sen mit ausreichend Gestaltungsspielraum 
für die Verklanglichung der Geschichte. 
Die Harmonik unterstützt, besonders im Ref-
rain, mit einer kleinen orientalisch anmuten-
den Wendung die Assoziation mit einer sich 
emporstreckenden, wiegenden Schlange.

Conclusio

So wichtig und sinnvoll der Einsatz von Kin-
derliedern in der Sprachentwicklungsförde-
rung ist, so wichtig ist es auch, sich mit den 
damit verbundenen Texten auseinander-
zusetzen und diese kritisch zu reflektieren. 
Kinderlieder können – unabhängig von ih-
rer Entstehungszeit – wertvolle Begleiter der 
kindlichen Sprachentwicklung sein. Damit 
sie unterstützend wirksam werden können, 
gilt es in Bereichen wie Rhythmus, Harmo-
nik, Aufbau und Text einige Anforderungen 
zu erfüllen. Besonders die textinhaltliche Fra-
ge stellt eine Herausforderung dar, nämlich 
dann, wenn die sprachfördernden Aspekte 
eines Liedes gegeben sind, der Textinhalt 
jedoch nicht mehr den heutigen Vorstellun-
gen beispielsweise von Moral, Ethik oder Ge-
schlechterrollen entspricht. Geeignete Alter-
nativen an neuen Kinderliedern – im Sinne 
eines sprach- und entwicklungsfördernden 
Aspektes – finden sich weniger unter den 

dem Schlagergenre der Erwachsenen ver-
gleichbaren und in ebendiesen Massen 
produzierten ,Kinderhits’, sondern oft unter 
den weniger auflagenstarken Publikatio-
nen von Kinderliederautor_innen wie Gerda 
Bächli (1985) oder Dorothee Kreusch-Jacob 
(2006), um nur zwei zu nennen. Geeigne-
te traditionelle – wenngleich textlich un-
ter heutigen Gesichtspunkten nicht mehr 
adäquate – Lieder können ihren Platz und 
ihre Bedeutung möglicherweise behalten, 
wenn sie gemeinsam mit den Kindern ent-
sprechend reflektiert werden.  Vorausgesetzt 
ist bei allen Beispielen, dass sie selbst – und 
im besten Falle aus dem Dialog heraus mit 
einem Gegenüber – musiziert werden und 
(so die Annahme) damit einen Impuls für 
die Sprachentwicklung setzen können. Of-
fen bleibt, unter welchen spezifischen Be-
dingungen der Einsatz von Kinderliedern 
sprachfördernd wirksam wird. Welche z.B. 
systematischen, zeitlichen, formalen usw. Be-
dingungen sind erforderlich, um eine mess-
bar positive Auswirkung auf den Spracher-
werb zu haben? Diese Fragen könnten eine 
Grundlage für weitere Überlegungen und 
empirisches Forschen in diesem Themenbe-
reich bilden. 
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Schwierigkeitsbestimmende Merkmale  
beim Erfassen schriftlicher Texte in der  
Fremdsprache Englisch
Klaus Siller

Der vorliegende Beitrag geht der Frage nach, welche Merkmale schriftlicher Texte in der Fremd-
sprache Englisch die empirische Aufgabenschwierigkeit im statistischen Sinn beeinflussen. Die 
Untersuchungsergebnisse zeigen einen signifikanten Zusammenhang zwischen Itemschwierigkeit 
und kognitiven Prozessen sowie metakognitiven Lesestrategien. Diese Erkenntnisse sind für die 
Planung und Durchführung des Leseunterrichts in der Fremdsprache relevant.

2009 wurden die Bildungsstandards für Eng-
lisch auf der 8. Schulstufe (E8 Standards) ge-
setzlich verankert. Diese sind sowohl Grund-
lage für die Planung und Durchführung des 
Englischunterrichts als auch für periodische 
Überprüfungen, bei denen die erworbenen 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schü-
ler mithilfe objektiver Tests festgestellt und 
mit den angestrebten Lernergebnissen ver-
glichen werden.

In diesem Beitrag liegt der Fokus auf der 
Grundkompetenz Lesen (reading) in der 
Fremdsprache Englisch im Kontext der E8 
Standards. Ausgehend von einer theore-
tischen Beschreibung des Leseprozesses 
gilt es, die zentrale Frage zu beantworten, 
welche inhaltlichen und/oder testmethodi-
schen Merkmale einen signifikanten Einfluss 
auf die Schwierigkeit der E8 Leseverständ-
nisaufgaben in der Fremdsprache Englisch 
haben. Das Wissen um schwierigkeitsbe-
stimmende Merkmale benötigen Lehrende 
einerseits für die Identifizierung und Vermitt-
lung verschiedener Lesetechniken zur Ver-
besserung der Lesekompetenz ihrer Schü-
lerinnen und Schüler; andererseits ist dieses 
Wissen eine wichtige Grundlage für die Er-
stellung von Schularbeitsaufgaben unter-
schiedlicher Komplexität und Schwierigkeit.

Lesen in der Fremdsprache Englisch

In der Literatur wird Leseverständnis (rea-
ding comprehension) als ein Prozess cha-
rakterisiert, der sowohl von kontextuellen als 

auch von kognitiven Merkmalen beeinflusst 
wird. Kontextuelle Merkmale betreffen unter 
anderem Aufgabenstellung und linguisti-
sche oder inhaltliche Anforderungen (sie-
he z.B. Alderson et al., 2006; Fortus, Coriat & 
Fund, 1998; Khalifa & Weir, 2009). Kognitive 
Merkmale hingegen beschreiben im Allge-
meinen, auf welcher Textebene (lokal oder 
global) und WIE das Lesen stattfindet sowie 
welche kognitiven Prozesse dabei ablaufen 
(siehe z.B. Bax, 2013; Leucht, Harsch, Pant & 
Köller, 2012; Urquhart & Weir, 1998).

Aufbauend auf diesem Verständnis von Le-
sen entwickelten Khalifa und Weir (2009) ein 
Lesemodell, das die Interaktion zwischen 
der Art einen Text zu lesen (goal setter), 
den kognitiven Prozessen (processing core) 
und dem Wissen im Langzeitgedächtnis 
der Leserin/des Lesers (knowledge base) 
beschreibt. Die Art einen Text zu lesen un-
terscheidet zwischen expeditious (schnelles 
und überfliegendes Lesen) und careful rea-
ding (genaues Lesen, um Inhalte wirklich im 
Detail zu verstehen). Diese beiden Arten des 
Lesens können sowohl auf lokaler als auch 
auf globaler Textebene stattfinden und de-
ren Einsatz kann von der Leserin/vom Leser 
selbst bestimmt werden. Abhängig von der 
Art, wie der Text gelesen wird, werden unter-
schiedliche kognitive Prozesse aktiviert. Kha-
lifa und Weir (2009) unterscheiden hier acht 
hierarchische Ebenen:

 � Word recognition
 � Lexical access
 � Syntactic parsing
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Die ersten drei Ebenen werden auch unter 
dem Begriff decoding processes zusam-
mengefasst.

 � Establishing propositional meaning
 � Inferencing
 � Building a mental model
 � Creating a text level representation
 � Creating an intertextual representation

Diese kognitiven Prozesse werden wiederum 
vom Wissen der Leserin/des Lesers beein-
flusst (knowledge base). Dazu zählen bei-
spielsweise syntaktisches und lexikalisches 
Wissen, inhaltliches Wissen, Weltwissen oder 
Wissen über Genre, Textaufbau und Text-
struktur.

Untersuchungsdesign

Für die Untersuchung1, welche Merkmale 
schriftlicher Texte in der Fremdsprache Eng-
lisch die empirische Aufgabenschwierigkeit 
(d.h. die Lösungshäufigkeit der Aufgaben) 
im statistischen Sinn beeinflussen, wurden in 
einem ersten Schritt aus der Theorie 51 kon-
textuelle und 4 kognitive Prädiktorvariablen 
identifiziert und operationalisiert. Kontextuel-
le Merkmale, die zur Analyse herangezogen 
wurden, betreffen

 � die Aufgabenstellung (z.B. Textlänge, Ant-
wortformat),

 � linguistische Anforderungen (z.B. Häufig-
keit der verwendeten Wörter, syntakti-
sche und lexikalische Komplexität, sowohl 
im Input-Text als auch in der Fragestel-
lung) sowie

 � inhaltliche Anforderungen (z.B. die Frage, 
ob das Thema des Textes der Lebenswelt 
von Schülerinnen und Schülern der 8.  
Schulstufe entspricht).

Die kognitiven Variablen beziehen sich vor 
allem auf

 � die Art des Lesens (metakognitive Strate-
gien wie z.B. scanning oder careful glo-
bal reading) und

 � die kognitiven Prozesse, die durch die 
Fragestellung bei der Leserin/beim Leser 
aktiviert werden sollen (z.B. decoding, in-
ferencing).

Im Anschluss wurden 120 Multiple-Choice-
Leseaufgaben mit den dazugehörigen 
Schwierigkeitsindices aus der E8-Baseline-
Testung 2009 untersucht und deren Einfluss 
auf die Schwierigkeit der Aufgaben mittels 
unterschiedlicher statistischer Methoden 
(Regressions- und Varianzanalysen) analy-
siert. Die Durchführung der statistischen 
Analysen erfolgte unter Verwendung von 
SPSS (Version 24). Die Items und deren empi-
rische Schwierigkeitsmaße hat das Bundes-
institut für Bildungsforschung, Innovation & 
Entwicklung des österreichischen Schulwe-
sens (BIFIE) zur Verfügung gestellt; die unter-
suchten Items sind in der Itembank des BIFIE 
gespeichert und nicht öffentlich zugänglich.

Ergebnisse

Die Ergebnisse der Analysen zeigen einen si-
gnifikanten Zusammenhang zwischen Item-
schwierigkeit und kognitiven Merkmalen; 
kontextuelle Parameter haben keinen signi-
fikanten Einfluss auf die empirische Schwie-
rigkeit der Leseitems in der E8 Überprüfung. 
Kognitive Prozesse (ß = .568, p = .000) und 
metakognitive Strategien (ß = .325, p = .036) 
zeigen sich als signifikante Prädiktoren der 
empirischen Itemschwierigkeit; sie erklären 
36,9% der Varianz.

Betrachtet man diese beiden Variablen im 
Detail, so zeigt sich, dass im Kontext der E8 
Überprüfung das Dekodieren eines Textes 
(decoding) den geringsten, das Herstellen 
von Zusammenhängen innerhalb eines Tex-
tes bzw. zwischen dem Text und dem eige-
nen Vorwissen (building a mental model) 
den größten Einfluss auf die Schwierigkeit der 
Items haben (siehe Abbildung 1). Abbildung 
2 zeigt, dass Items, von denen angenommen 

SCHWIERIGKEITSBESTIMMENDE MERKMALE BEIM ERFASSEN SCHRIFTLICHER TEXTE IN DER FREMDSPRACHE ENGLISCH
Klaus Siller

1 Für eine ausführliche Beschreibung des Untersuchungsdesigns und der Ergebnisse siehe Siller (2017) und Siller und Kipman (2018).
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unterschiedlicher Herangehensweisen an 
einen Text (metakognitive Strategien). Dem 
gegenüber steht ein kaum zielführendes un-
reflektiertes Beantworten wenig komplexer 
Aufgabenstellungen mit anschließendem 
Vergleichen der Lösungen.

Um Ersteres zu gewährleisten, müssen Tex-
te und dazugehörige Aufgabenstellungen 
derart gestaltet werden, dass sie auf die 
Aktivierung unterschiedlicher kognitiver 
Prozesse abzielen. Dafür müssen sie folgen-
de Bedingungen erfüllen (in aufsteigender 
Komplexität):

 � Für die Beantwortung der Verständnis-
frage sind grundlegendes grammatikali-
sches und/oder lexikalisches Wissen not-
wendig. Die Schülerinnen und Schüler 
bestimmen z.B. durch das Identifizieren 
identischer Wörter oder Phrasen in Text 
und Fragestellung die richtige Antwort 
(decoding abilities).

 � Die gesuchte Information wird explizit im 
Text erwähnt und durch komplexere Sy-
nonyme und/oder Phrasen in der Frage-
stellung paraphrasiert. Es ist jedoch keine 
Interpretation der Information notwen-
dig, um zur richtigen Antwort zu gelan-
gen (establishing propositional meaning 
at clause and sentence level).

 � Die gesuchte Information wird nicht ex-
plizit im Text erwähnt. Es müssen Schluss-
folgerungen gezogen werden, um z.B. 
die Bedeutung unbekannter Wörter oder 
grammatikalischer Strukturen aus dem Zu-
sammenhang zu erschließen (inferencing).

 � Es ist notwendig, Ideen im Text miteinan-
der in Beziehung zu setzen, um wichtige 
von unwichtigen Informationen unter-
scheiden und eine Aufgabe richtig lösen 
zu können (building a mental model).

Aufbauend auf solcherart gestalteter Lese-
aufgaben müssen unterschiedliche Lese-
strategien vermittelt, diskutiert und reflektiert 
werden2. Das impliziert Folgendes für die Ler-
nenden:

wird, dass sie durch schnelles, zielgerichtetes 
Lesen (scanning) gelöst werden können, für 
die Schülerinnen und Schüler am leichtes-
ten zu lösen sind. Die Items in der E8 Über-
prüfung mit dem größten Einfluss auf die em-
pirische Schwierigkeit sind hingegen jene, 
die genaues Lesen eines Texts auf globaler 
Ebene (careful global reading) erfordern.

Diskussion

Um die Lesekompetenz der Lernenden in 
der Fremdsprache nachhaltig fördern zu 
können, ist es zielführend, auf einen aktiven 
Leseunterricht Wert zu legen. Ein Angebot 
an Texten und Fragestellungen, die unter-
schiedlich komplexe kognitive Prozesse als 
Voraussetzung für die richtige Lösung der 
Aufgabe erfordern, ist dabei ebenso wichtig 
wie die Vermittlung, Diskussion und Reflexion 
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Abb. 1: Kognitive Prozesse und Itemschwierigkeit

Abb. 2: Metakognitive Strategien und Itemschwierigkeit

2 In diesem Zusammenhang ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass Lernende mithilfe unterschiedlicher Strategien zur richtigen Lösung derselben Aufgabe 
kommen können.
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 � Die Lernenden müssen nach sehr spezifi-
schen Information innerhalb eines Satzes 
oder Satzteils im Text suchen, beispiels-
weise nach Worten oder Phrasen, Zah-
len, Namen oder Daten aus der Frage-
stellung. Die gesuchte Information wird 
durch schnelles, überfliegendes Lesen 
erschlossen (scanning/searching for local 
information).

 � Die Lernenden müssen zuerst DEN Ab-
schnitt in einem längeren Text identifizie-
ren, der die für die Beantwortung einer 
Verständnisfrage notwendige Informa-
tion enthält. Dieser Textteil wird durch 
schnelles, überfliegendes Lesen des ge-
samten Textes identifiziert. Die gesuchte 
Information wiederum muss in diesem 
Abschnitt innerhalb eines Satzes oder 
Satzteils durch langsames und sorgfälti-
ges Lesen erschlossen werden (careful 
local reading).

 � Durch schnelles, überfliegendes und se-
lektives Lesen finden die Lernenden he-
raus, worum es in diesem Text geht, um 
welche Textsorte es sich handelt oder 
warum der Text geschrieben wurde 
(skimming for gist).

 � Die gesuchte Information ist über den ge-
samten Text verteilt. Dadurch kann diese 
von den Lernenden nur durch langsames 
und sehr sorgfältiges Lesen längerer Ab-
schnitte erschlossen werden, etwa um 
Ideen zu verstehen, die nicht explizit im 
Text zu finden sind (careful global rea-
ding).

Zusammenfassung und Ausblick

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass 
kognitive Leseprozesse und metakognitive 
Lesestrategien einen signifikanten Einfluss 
auf die empirische Itemschwierigkeit bei der 
E8 Standardüberprüfung haben. In weiterer 
Folge ist zu untersuchen, wie sich erfolgrei-
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che Leserinnen und Leser von weniger er-
folgreichen beim Lösen von Leseverständ-
nisaufgaben in der Fremdsprache Englisch 
unterscheiden. Empirisch untermauertes 
Wissen, welche Strategien erfolgreiche Lese-
rinnen und Leser tatsächlich einsetzen und 
welche unterschiedlichen kognitiven Prozes-
se sie aktivieren, sowie das Integrieren die-
ser Erkenntnisse in die Lehre in der Aus- und 
Fortbildung von Lehrkräften sind maßgeb-
lich dafür, dass kognitive Leseprozesse und 
Lesestrategien von Lehrpersonen zukünftig 
bewusster wahrgenommen werden. Damit 
wird die Diagnosekompetenz der Lehre-
rinnen und Lehrer gestärkt. Das Wissen um 
Stärken und Schwächen der Schülerinnen 
und Schüler beim Lesen ermöglicht somit 
eine angemessene Lernbegleitung unter 
Berücksichtigung des Lehrplananspruchs 
der Individualisierung und Differenzierung.
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Themenorientierte USB DaZ-Förderanregungen
Inhaltsbezogene DaZ-Förderung als Beitrag zur durchgängigen 
Sprachbildung

Lisa Fast-Hertlein

Die Umsetzung einer (fach-)inhaltlichen Gestaltung der DaZ-Förderung stellt neben dem sprach-
bewussten Unterricht einen wichtigen Baustein für die durchgängige Sprachbildung für Schü-
ler_innen mit Deutsch als Zweitsprache dar. Unterstützt werden die DaZ-Lehrpersonen vom 
neu entwickelten Begleitmaterial zum Diagnoseinstrument USB DaZ (Unterrichtsbegleitende 
Sprachstandsbeobachtung Deutsch als Zweitsprache), das u.a. Förderanregungen für die additive 
und integrative DaZ-Förderung anbietet.

Durchgängige Sprachbildung

Um komplexe Sachverhalte zu vermitteln, 
zu erfassen und zu verarbeiten, brauchen 
wir Sprache – und zwar nicht nur die Spra-
che des Alltags, sondern gerade in Zu-
sammenhang mit schulischem Wissen ein 
bestimmtes Register von Sprache, das als 
Bildungssprache bezeichnet wird. Das Mo-
dellprogramm FörMig (Förderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund, Universität Hamburg, 2004–2009) 
führte den Begriff der Bildungssprache in 
den Diskurs über Sprachbildung ein, um 
die sprachlichen Fähigkeiten zu benennen, 
„die benötigt werden, damit sich ein Kind 
oder Jugendlicher Bildung aneignen kann” 
(Gogolin, 2013, S. 11). Im Zuge des Modell-
programms entwickelte sich das Konzept 
der Durchgängigen Sprachbildung. Dieses 
Konzept möchte Schülerinnen und Schü-
ler darin unterstützen, ihre bildungssprach-
lichen Fähigkeiten auf- und auszubauen, 
sowohl durchgängig in allen Fächern ei-
ner Schulstufe als auch durchgängig wäh-
rend der gesamten Bildungslaufbahn. 
Dabei wird Mehrsprachigkeit der Kinder 
und Jugendlichen sowohl als Bildungsvo-
raussetzung als auch als Bildungsressour-
ce berücksichtigt (Gogolin, 2013, S. 14–15).

Dies bedeutet, dass nicht nur der Deutsch-
unterricht, der DaZ-Unterricht und die 
Sprachförderung für eine Entwicklung der 
Unterrichtssprache, also der Bildungsspra-

che Deutsch, verantwortlich sind. Jede 
Lehrperson trägt mit ihrem Unterricht zur 
Sprachbildung aller Schülerinnen und Schü-
ler bei, indem fachspezifischer und bildungs-
sprachlicher Wortschatz und syntaktische 
und textuelle Strukturen vermittelt werden. 
Diese Erkenntnis ist nicht neu, doch wird ihr 
erst in den vergangenen Jahren Rechnung 
getragen, indem Bildungssprache als Basis 
für Schul- und Bildungserfolg benannt und 
definiert wird (Petersen & Tajmel, 2015, S. 84). 
Was bedeutet diese Entwicklung für die ad-
ditive und integrative Sprachförderung von 
Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als 
Zweitsprache?

DaZ-Förderung als Teil der  
Durchgängigen Sprachbildung

Schüler_innen mit Deutsch als Zweitsprache 
werden in der Schule in ihrem DaZ-Erwerb 
begleitet. Dabei wird zwischen integrativer 
DaZ-Förderung, die im Regel- und Fach-
unterricht stattfindet, und additiver (oder 
paralleler) DaZ-Förderung unterschieden. 
Je nach Alter, Einstufung, Schultyp und Or-
ganisation am Schulstandort erhalten die 
Schüler_innen bis zu 20 Unterrichtsstunden 
additive DaZ-Förderung (= Anzahl der Un-
terrichtsstunden in einer Deutschförder-
klasse in der Sekundarstufe I). In der Regel 
fällt der Umfang der sprachlichen Unter-
stützung durch eine ausgebildete Lehrkraft 
bei Weitem geringer aus als vorgesehen, 
was meist der Anzahl der DaZ-Schüler_in-
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nen am Schulstandort und den finanziellen 
und personellen Ressourcen geschuldet ist. 
Mit dem Wissen im Hinterkopf, dass der Er-
werb der (Bildungs)Sprache Deutsch bis zur 
muttersprachlichen Beherrschung für DaZ-
Schüler_innen fünf bis sieben Jahre dauert 
(De Cillia, 2016, S. 6), fällt die intensive schu-
lische Begleitung von oftmals nur zwei Jah-
ren im außerordentlichen Status mäßig aus. 
Die weitere DaZ-Förderung im ordentlichen 
Status von in der Praxis oft nur ein bis zwei           
Unterrichtsstunden pro Woche kann der nö-
tigen Unterstützung, um die Bildungssprache 
Deutsch kontinuierlich erfolgreich aufzu-
bauen, bei Weitem nicht gerecht werden. 
Aus diesem Grund ist es umso wichtiger, 
dass die DaZ-Förderung von ausgebildeten 
Lehrkräften professionell und zielgerichtet 
durchgeführt wird, um neben dem sprach-
bewussten Fachunterricht1  einen wichtigen 
Beitrag zur durchgängigen Sprachbildung 
von DaZ-Lernenden leisten zu können. Die 
Sprachstandsfeststellung ist dabei als Ent-
scheidungsgrundlage für individuelle und 
spezifische Fördermaßnahmen unerlässlich.

Unterrichtsbegleitende Sprachstands-
beobachtung Deutsch als Zweitsprache 
(USB DaZ)

Mit der Entwicklung des Diagnoseinstru-
ments USB DaZ (Fröhlich, Döll & Dirim, 2014) 
und der Verpflichtung von Sprachstandsfest-
stellung als Basis für zielgerichtete DaZ-För-
derung für außerordentliche Schüler_innen 
20162 wurden wichtige Bausteine hinzuge-
fügt, um den systematischen Aufbau des 
Deutschen als Alltags-, Unterrichts- und Bil-
dungssprache von Schülerinnen und Schü-
lern mit Deutsch als Zweitsprache best-

möglich zu gewährleisten. USB DaZ ist ein 
förderdiagnostisches Verfahren, mit dem 
eine Basis für Unterricht und Förderung ge-
legt wird.3 Als unterrichtsbegleitendes Be-
obachtungsinstrument lässt es sich in den 
Unterrichtsalltag integrieren und ermöglicht 
eine Erstellung von individuellen Kompe-
tenzprofilen.

Während der Praktikabilitätsprüfung von 
USB DaZ 2012 wurden drei Problembereiche 
bei der Verwendung des Instruments fest-
gestellt: 1. die Herausforderung des Beob-
achtens während des Unterrichts, 2. die lin-
guistische Terminologie sowie 3. der Wunsch 
nach Arbeits- und Fördermaterial (Döll & 
Heller, 2014, S. 25–26).

Um die Lehrpersonen darin zu unterstützen, 
USB DaZ erfolgreich einzusetzen, wurde das 
Bundesinstitut für Bildungsforschung, Inno-
vation & Entwicklung des österreichischen 
Schulwesens (BIFIE) vom Bildungsministerium 
mit der Entwicklung von Begleitmaterialien 
für USB DaZ beauftragt. Diese sollten von 
den von Döll und Heller (2014) genannten 
drei herausfordernden Bereichen zwei in 
den Fokus nehmen: den Einstieg in und die 
Beobachtung mit USB DaZ erleichtern (Punkt 
1) sowie die Ableitung von Fördermaßnah-
men ermöglichen (Punkt 3). Des Weiteren 
wurden von manchen Anwenderinnen und 
Anwendern Umfang und Form der Doku-
mentation kritisiert, weshalb mit der Entwick-
lung von alternativen Ergebnisdokumentati-
onsbögen reagiert werden sollte. Das Projekt 
lief von 01/2017 bis 08/2018. Vollumfänglich 
stehen die Ergebnisse seit September 2018 
als Download auf der Website des BIFIE4, des 
BMBWF5 und der Kompetenzstelle USB DaZ6  
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1 Im sprachbewussten (oder sprachsensiblen) Unterricht begleiten Fachlehrpersonen alle Schüler_innen aktiv auf ihrem Weg zur Fach- und Bildungssprache: 
Gleichzeitig mit dem Fachwissen wird auch die Fach- und Bildungssprache vermittelt, die für das Verstehen von fachlichen Inhalten und Texten bewusst 
aufgebaut werden muss.

2 siehe „Pädagogischer Erlass zur Umsetzung sowie Qualitätsentwicklung und Qualitätssicherung der Sprachförderkurse/Sprachstartgruppen” des BMB auf 
Grundlage der Novellierung des §8e SchOG. Abgerufen von https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/recht/erlaesse/Erlass.pdf?6kdmex

3 Im Vergleich dazu dienen zuweisungs- oder selektionsdiagnostische Verfahren als Entscheidungshilfe für oder gegen Sprachfördermaßnahmen, also Tests 
wie z.B. MIKA-D (Messinstrument zur Kompetenzanalyse – Deutsch; BIFIE, 2019).

4 https://www.bifie.at/usb-daz
5 https://www.schule-mehrsprachig.at/index.php?id=453
6 www.usbdaz.at bzw. https://bimm.at/kompetenzstelle, abgerufen am 19.06.2019
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zur Verfügung. Zudem können einzelne Pro-
dukte auch über den Publikationenshop 
des BMBWF7 kostenlos bestellt werden.

Im Folgenden werden die Produkte vorge-
stellt und das Konzept und der didaktische 
Hintergrund insbesondere der Förderanre-
gungen beleuchtet und kritisch hinterfragt.

Begleitmaterialien für USB DaZ

Für die Entwicklung der Begleitmateriali-
en wurden in einem ersten Schritt Gesprä-
che mit Lehrpersonen geführt, die USB DaZ 
kennen und mehr oder weniger erfolgreich 
damit arbeiten, um die Bedarfe im Feld zu 
eruieren. Zum einen sollten damit Hindernis-
se und erschwerende Bedingungen für die 
erfolgreiche Arbeit mit USB DaZ herausgefil-
tert werden. Zum anderen wurden von den 
Lehrpersonen, die erfolgreich mit USB DaZ 
arbeiten, Tipps und Hilfestellungen für eine 
gelungene Integration von Beobachtungen 
in den Unterricht formuliert. Auch konnten 
so konkrete Wünsche an die Varianten des 
Ergebnisdokumentationsbogens gesammelt 
und in weiterer Folge umgesetzt werden. Im 
Februar 2018 veröffentlichte das BIFIE drei 
Varianten, von denen zwei eine verkürzte 
Form des Originalbogens darstellen (vier- 
und einseitig) und eine digitale Dokumen-
tation erlauben. Des Weiteren konnten der 
„Leitfaden für die Arbeit mit USB DaZ” (Fast-
Hertlein, 2018a) als Teil 3 des Instruments 
sowie Handzettel in A5 (für einen schnellen 
Überblick und erste Beobachtungen) zur 
Verfügung gestellt werden.

In einem zweiten Schritt wurde eine Arbeits-
gruppe, bestehend aus zwölf DaZ-Lehrerin-
nen der Primarstufe und vier DaZ-Lehrerin-
nen der Sekundarstufe I, zusammengestellt, 
die an der Erarbeitung von Förderanregun-
gen maßgeblich Anteil hatten. Mit Sep-
tember 2018 konnten insgesamt 366 För-
deraktivitäten veröffentlicht werden, die 

hauptsächlich in der additiven DaZ-Förde-
rung sowohl in der Primar- als auch in der 
Sekundarstufe I Verwendung finden kön-
nen, vielfach aber auch für eine integrati-
ve DaZ-Förderung geeignet sind. Sie sind 17 
Themengebieten zugeordnet und darüber 
hinaus mit den Beobachtungsbereichen 
von USB DaZ verknüpft. Diese werden von ei-
nem „Handbuch für die Förderanregungen” 
(Fast-Hertlein, 2018b) als Teil 4 des Instruments 
begleitet. Zudem konnte eine Vorlage für ei-
nen DaZ-Förderplan entwickelt werden, der 
direkt mit USB DaZ in Verbindung steht und 
die individuelle Planung eines diagnoseba-
sierten DaZ-Unterrichts unterstützen kann.

Ableitung individueller Förder- 
maßnahmen

Gerade in der Arbeit mit dem oben ge-
nannten DaZ-Förderplan muss klar sein, dass 
das Diagnoseinstrument USB DaZ einzelne 
Beobachtungsbereiche ausklammert, die 
somit auch in der Förderplan-Vorlage nicht 
im Detail ausgeführt werden. Dies liegt dar-
an, dass es bereits etablierte Diagnoseinstru-
mente z.B. für das Lesen gibt, auf die im Be-
gleitbogen verwiesen wird (Fröhlich, Döll & 
Dirim, 2014, S. 10). Auch können mit USB DaZ 
nur diejenigen Bereiche beobachtet wer-
den, die eine Aussage zum Sprachstand der 
Schüler_innen erlauben, also eine Verortung 
der Lernenden in der Progression anzeigen 
(Indikatoren). Wichtig ist es deshalb, die an-
deren Bereiche, wie z.B. den Plural, bei der 
zielgerichteten DaZ-Förderung im Anschluss 
an die Sprachstandsfeststellung nicht außer 
Acht zu lassen. Trotzdem soll nun anhand 
des durch USB DaZ ermittelten individuellen 
Sprachstands einzelner Schüler_innen auf 
eine binnendifferenzierte gemeinsame DaZ-
Förderung geschlossen werden, was die Ab-
leitung von Fördermaßnahmen von einer 
Sprachstandsfeststellung für die Lehrper-
sonen in der Praxis oft komplex macht. Wie 
kann dieser Transfer von der Diagnose zur 
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Förderung gelingen, ohne mit einem großen 
zusätzlichen Arbeitsaufwand verbunden zu 
sein?

USB DaZ ist ein individualdiagnostisches In-
strument, das aufzeigt, wo die/der Einzelne 
steht und ihr/sein nächster Entwicklungs-
schritt hinführt. Anders als z.B. die Instru-
mente Niveaubeschreibungen Deutsch als 
Zweitsprache (Döll & Reich, 2013a; 2013b) 
oder Profilanalyse (Grießhaber, 2013) ver-
zichtet USB DaZ auf eine Bezugsnorm, was 
dazu führt, dass das Instrument die Schü-
ler_innen nicht auf klar definierten Entwick-
lungsstufen verortet (Fröhlich, Döll & Dirim, 
2014, S. 8). Dies bringt die Heterogenität der 
Gruppe deutlich zum Vorschein und führt 
in der Praxis vielfach zur Frage, wie nun die 
Sprachförderung für die Gruppe zur organi-
sieren ist.

Wichtig ist es, die Erwerbsstufen, Stärken 
und Schwächen, die sich durch die Sprach-
standsdiagnose gezeigt haben, bei der 
Förderplanung der Gruppe im Kopf zu be-
halten und binnendifferenziert Aktivitäten 
anzubieten. Die Sprachstandsdiagnose 
„zeigt auf, ob ein Vorankommen überhaupt 
stattfindet. Die Verlaufsanalyse mittels USB 
DaZ ermöglicht es, Lernfortschritte und mög-
liche Entwicklungsverzögerungen im Spra-
cherwerb wahrzunehmen und darauf zu 
reagieren. USB DaZ kann somit als ‚Visuali-
sierung’ des Lernfortschritts gesehen werden 
– stimmt die Richtung?” (Fast-Hertlein, 2018a, 
S. 24). Dies bedeutet, dass die direkte Ablei-
tung von umfassenden Fördermaßnahmen 
auf diese Weise nicht möglich ist, insbeson-
dere da die Förderung der einzelnen Indika-
toren nicht automatisch zu einer Verbesse-
rung der Sprachkompetenz führt. Genauso 
wenig kann es Fördermaterial geben, das 
alle Schülerinnen und Schüler in gleichem 
Maße unterstützt (Reich, 2009, S. 27; Döll, 
Hägi & Aigner, 2012, S. 118). Somit war die 
Entwicklung von Fördermaterial von Anfang 
an diesem Dilemma ausgesetzt: Verknüpft 
mit einem Ergebnis durch die individualdia-

gnostische Sprachstandsbeobachtung mit 
USB DaZ sollte es für die Arbeit in der Gruppe 
einsetzbar sein. Möglichst praxisnah gelöst 
konnte es nur werden, indem nicht Förder-
material, sondern Förderanregungen entwi-
ckelt wurden, die die Unterrichtstätigkeit der 
Lehrpersonen erweitern und ergänzen kön-
nen. Auch wenn diese nicht direkt für jede_n 
Schüler_in, jede Gruppe und jede Unter-
richtssituation einzusetzen sind, sollen sie 
variabel von möglichst vielen Lehrpersonen 
als Hilfsmittel angenommen werden können. 
Dies gelingt nur, wenn die Aktivitäten adap-
tierbar, kombinierbar und erweiterbar sind. 
Dass die Themen- und Handlungsorientie-
rung im Mittelpunkt steht, war von Anfang an 
klar. Zum einen bietet Sprachförderung, der 
ein Thema zugrunde liegt, immer Verwen-
dungssituationen der erarbeiteten morpho-
logischen und syntaktischen Strukturen, zum 
anderen dient handlungsorientierte Sprach-
förderung dem praktischen Ziel, möglichst 
lebensnahe Sprachhandlungen durchfüh-
ren zu können – Kommunikationsrelevanz 
sollte Grundlage jeder sprachfördernden 
Aktivität sein. Der gewählte integrative An-
satz verbindet also Kommunikations- und 
Handlungsorientierung mit grammatischen 
Inhalten und Wortschatz (Knapp & Oomen-
Welke, 2017, S. 185–186).

Für die Entwicklung der Förderanregungen 
wurde ein Thema als Ausgangspunkt ver-
wendet und es wurde überlegt, welcher 
Wortschatz und welche Strukturen not-
wendig sind, um über dieses Thema auf un-
terschiedlichen Sprachniveaus sprechen 
zu können. Aktivitäten, die Wortschatz und 
Strukturen einführen, erarbeiten, festigen 
oder transferieren, wurden mit den Beob-
achtungsbereichen von USB DaZ verknüpft. 
Dabei steht immer die bildungssprachliche 
Handlungsfähigkeit im Mittelpunkt, also das 
Sprechen möglichst in ganzen Sätzen, so-
dass einige Bereiche in fast allen Aktivitäten 
das Lernziel darstellen: Verbzweitstellung im 
Hauptsatz, Nomen als Subjekt, Präsens als 
Zeitform (falls keine andere Zeitform im Fokus 
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steht). Die in USB DaZ formulierten Beobach-
tungsbereiche wurde um drei zusätzliche 
Bereiche erweitert: die rezeptiven Fertigkei-
ten Hör- und Leseverstehen sowie die De-
klination bei präpositionalem Satzglied (z.B. 
Das Buch ist auf dem Tisch. Ich gehe in die 
Schule).

Förderanregungen als Unterstützung 
eines inhaltsbezogenen DaZ-Unterrichts

Die Tatsache, dass je ein Thema als Aus-
gangspunkt der 17 Aktivitätensammlungen 
fungiert, macht die Förderanregungen zu 
USB DaZ für einen inhaltsbezogenen DaZ-
Unterricht einsetzbar. Dabei stellt die münd-
liche, und in manchen Fällen die schriftliche, 
Sprachhandlungsfähigkeit oberstes Lernziel 
dar. Die linguistischen Kompetenzen, die in 
den einzelnen Aktivitäten in den Fokus ge-
nommen werden, haben dabei dienende 
Funktion. Sie sind das Werkzeug, über das 
DaZ-Lernende verfügen müssen, um die vier 
Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen und  
Schreiben produktiv für die Sprachhand-
lungsfähigkeit einsetzen zu können. Der Lehr-
plan für den DaZ-Unterricht in Deutschför-
derklassen beschreibt dieses Vorgehen sehr 
konkret: Die linguistischen Kompetenzen des 
Lernbereichs 2 sind die Grundlage für die 
Realisierung der kommunikativen Kompe-

tenzen des Lernbereichs 1 mithilfe der vier 
Fertigkeiten (vgl. Abbildung 1, BMBWF, 2018, 
S. 10–11 für die Grundschule).

DaZ-Unterricht, der dieses Ziel nicht aus den 
Augen verliert, also Grammatik nicht um der 
Grammatik willen, sondern als Baustein für 
eine erfolgreiche Kommunikation präsen-
tiert, wird die DaZ-Schülerinnen und -Schü-
ler auf ihrem Weg bestmöglich unterstützen. 
Sie werden mit professioneller Unterstützung 
nicht nur ihre Alltagssprache, sondern auch 
die Unterrichts- und Bildungssprache auf- 
und ausbauen und so Schritt für Schritt der 
aktiven Teilnahme am Regelunterricht nä-
herkommen.

Hans H. Reich hat es in seinem Artikel 
„Durchgängige Sprachförderung” bereits 
2013 treffend formuliert: 

Sprachförderung ist daher als Teil [Hervor-
hebung im Original] der Sprachbildung 
zu sehen – als eine der Funktionen, die 
immer und überall, wo Schüler und Schü-
lerinnen unterschiedlichen Sprachstan-
des miteinander lernen, zu erfüllen sind, 
und als eine Unterrichtsform, die neben 
dem Klassenunterricht (in seinen unter-
schiedlichen Formen) ihre Berechtigung 
hat. (Reich, 2013, S. 59)

THEMENORIENTIERTE USB DAZ-FÖRDERANREGUNGEN
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Abb. 1: Lehrstoff in Deutschförderklassen (Grafik selbst erstellt in Anlehnung an BMBWF, 2018, S. 10–11)
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„Menschen im Gespräch” (MIG)
Lehrer_innenfortbildung zu Zweit- und Fremdspracherwerb im  
interkulturellen Kontext 

Grogger Marina, Huber Linda

Eine wesentliche Grundlage zur Teilhabe an Bildungsprozessen stellt der Erwerb der Alltags- und 
Bildungssprache Deutsch dar. Seit August 2017 beteiligt sich die Pädagogische Hochschule Salz-
burg Stefan Zweig in diesem Zusammenhang an der strategischen Partnerschaft „Menschen im 
Gespräch (MIG) – Lehrer_innenfortbildung im europäischen Kontext”. In dieser dreijährigen 
Kooperation arbeiten Institutionen der Lehrer_innenbildung, Schulen und Behörden aus Baden-
Württemberg, Salzburg und Südtirol zusammen, um innovative Bildungskonzepte zu den The-
menbereichen Mehrsprachigkeit und interkulturelle kommunikative Kompetenz zu entwickeln 
und zu evaluieren.

Sprachkompetenzen und  
gesellschaftliche Teilhabe 

Etliche Studien wie zum Beispiel IGLU (2016), 
PIRLS (2016) oder PISA (2012; 2015) zeigen, 
dass sich die Leistungen der Schüler_innen 
in Österreich, Deutschland und Südtirol in-
nerhalb einer Altersgruppe deutlich unter-
scheiden. Die Ergebnisse belgen, dass Kom-
petenzunterschiede besonders eng mit der 
sozialen und kulturellen Herkunft und den 
Sprachkompetenzen der Schüler_innen 
verknüpft sind (Oberwimmer, Vogtenhuber, 
Lassnigg & Schreiner, 2019). Der aktuelle 
Nationale Bildungsbericht Österreich (2018) 
besagt zudem, dass eine andere Alltags-
sprache als Deutsch, ein niedriger sozioöko-
nomischer sowie ein bildungsferner Hinter-
grund der Eltern jeweils den Bildungserfolg 
erschweren. Bei 80% der Schüler_innen mit 
Migrationshintergrund trifft mindestens einer 
dieser ‚sozialen Risikofaktoren’ zu, eine ande-
re Muttersprache als Deutsch betrifft dabei 
die Mehrheit (Oberwimmer, Vogtenhuber, 
Lassnigg & Schreiner, 2019, S. 27). Diesbezüg-
lich weist der Bericht darauf hin, dass durch-
schnittlich ein Fünftel der Schüler_innen im 
Alltag eine andere Sprache als Deutsch 
verwendet, an den allgemein bildenden 
Pflichtschulen ein Viertel der Schüler_innen. 

Laut Statistik Austria (2018, S. 42–47) lag im 
Schuljahr 2016/2017 der prozentuelle Anteil 
von Schüler_innen mit Migrationshintergrund 

in Österreich bei knapp 15%, wobei der An-
teil an Volksschulen, Neuen Mittelschulen, 
Sonderschulen und Polytechnischen Schu-
len deutlich über dem Schnitt lag. Unter 
dem Schnitt lag er an maturaführenden 
Schulen (AHS 11% und BHS 10%) und in der 
Lehre bzw. an Berufsschulen. Der größte An-
teil an Schüler_innen mit Migrationshinter-
grund (21,1%) findet sich in Sonder- und Po-
lytechnischen Schulen.  

Eine wesentliche Grundlage zur Teilhabe 
am kulturellen und politischen Geschehen 
sowie an Bildungsprozessen und zur Inte-
gration am Arbeitsmarkt stellt der Erwerb 
der Alltagssprache und Bildungssprache 
Deutsch dar (BMBWF, 2018, S. 5). Kompeten-
zerwerb ist ohne das Beherrschen der deut-
schen Sprache in unserem Bildungssystem 
kaum möglich. Dementsprechend sollen 
Schüler_innen ungeachtet ihrer Herkunfts-
sprache beim Erwerb der Bildungssprache 
Deutsch begleitet werden, um Chancenge-
rechtigkeit im Bildungs- und Berufsleben zu 
gewährleisten. Ab dem Schuljahr 2019/20 
werden daher auf Basis einheitlicher stan-
dardisierter Testverfahren Schüler_innen mit 
mangelhaften Deutschkenntnissen einer 
Deutschförderklasse oder einem Deutsch-
förderkurs zugeteilt (BMBWF, 2018, S. 5). Ne-
ben dem Spracherwerb spielt der Erwerb 
interkultureller Kompetenzen eine maßgebli-
che Rolle. Um sprachliche und interkulturelle 
Kompetenzen bei Schüler_innen fördern zu 

„MENSCHEN IM GESPRÄCH” (MIG)
Grogger Marina, Huber Linda



|87Schwerpunktthema SPRACHLICHE BILDUNG

getrennten mentalen Bereichen gespei-
chert, sondern bilden vielmehr gemein-
sam eine kommunikative Kompetenz, zu 
der alle Sprachkenntnisse und Spracher-
fahrungen beitragen und in der die Spra-
chen miteinander in Beziehung stehen 
und interagieren. In verschiedenen Situ-
ationen können Menschen flexibel auf 
verschiedene Teile dieser Kompetenz zu-
rückgreifen, um eine effektive Kommuni-
kation mit einem bestimmten Gesprächs-
partner zu erreichen. (Gemeinsamer 
Europäischer Referenzrahmen, 2013, S. 17)

Das übergeordnete Ziel des MIG-Projekts ist 
die Professionalisierung von Lehrer_innen, die 
Kinder und Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund unterrichten. Das Schaffen von för-
derlichen Lernumgebungen im Kontext von 
Mehrsprachigkeit, Zweit- bzw. Fremdspra-
cherwerb und interkultureller kommunikati-
ver Kompetenz steht dabei im Mittelpunkt. 

Folgende innovative Maßnahmen sollen 
Selbstreflexion, Mehrsprachenbewusstsein 
sowie eine offene und wertschätzende Hal-
tung gegenüber Kulturen unterstützen: 

 � Weiterentwicklung des Mehrsprachen-
curriculums Südtirol

 � Konzeption eines Kompetenzrasters für 
Schüler_innen der 3. und 4. Klasse Primar-
stufe und der 1. und 2. Klasse Sekundarstufe 

 � Konzeptualisierung und Evaluierung ei-
nes transnationalen Fortbildungskonzepts 
zur Stärkung der interkulturellen Kompe-
tenzen von Lehrerinnen und Lehrern, ins-
besondere im Kontext von Deutsch als 
Zweitsprache (DaZ) sowie Deutsch als 
Fremdsprache (DaF); an der Pädagogi-
schen Hochschule Salzburg Stefan Zweig 
wird ein Hochschullehrgang implemen-
tiert

 � Entwicklung eines Massive Open Online 
Course (MOOC) zur Selbstreflexion im in-
terkulturellen Kontext

können, bedarf es entsprechend ausgebil-
deter Pädagoginnen und Pädagogen. 

Das Projekt „Menschen im Gespräch – 
Lehrer_innenfortbildung im  
europäischen Kontext”

Seit August 2017 beteiligt sich die Pädagogi-
sche Hochschule Salzburg Stefan Zweig an 
der dreijährigen strategischen Partnerschaft 
„Menschen im Gespräch (MIG) – Lehrer_in-
nenfortbildung im europäischen Kontext”, 
die aus Mitteln des ERASMUS+ Programms 
der Europäischen Kommission finanziert 
wird. Im Rahmen des Projekts entwickeln 
und evaluieren Institutionen der Lehrer_in-
nenbildung, Schulen und Behörden aus 
Baden-Württemberg, Salzburg und Südtirol 
innovative Bildungskonzepte zu den The-
menbereichen Mehrsprachigkeit und inter-
kulturelle kommunikative Kompetenz.1

Der theoretische Ansatz des Projektes ba-
siert auf dem Referenzrahmen für plurale 
Ansätze zu Sprachen und Kulturen (Can-
delier et al., 2007), dem Mehrsprachen-
curriculum Südtirol (2017) in Anlehnung an 
Krumm (2011) und dem Modell interkultu-
reller kommunikativer Kompetenz (Byram, 
2012). Demnach können deklaratives (sa-
voir), prozedurales (savoir-faire) sowie per-
sönlichkeitsbezogenes Wissen (savoir-être) 
im mehrsprachigen Kontext dann wachsen, 
wenn an Schulen Orte entstehen, an denen 
unterschiedliche Sprachen und Kulturen ei-
nander wertfrei begegnen.

Mehrsprachigkeit … betont die Tatsa-
che, dass sich die Spracherfahrung eines 
Menschen in seinen kulturellen Kontex-
ten erweitert, von der Sprache im Eltern-
haus über die Sprache der ganzen Ge-
sellschaft bis zu den Sprachen anderer 
Völker. … Diese Sprachen und Kulturen 
werden aber nicht in strikt voneinander 
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1 Autonome Provinz Bozen Südtirol, Education Unlimited e.V., Pädagogische Hochschule Ludwigsburg, Pädagogische Hochschule Salzburg Stefan Zweig, 
Schulsprengel Bozen-Stadtzentrum, Zentrum für Schulqualität und Lehrerbildung (Außenstelle Bad Wildbad)
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In transnationalen Projektteams werden ein 
Mehrsprachencurriculum und ein darauf ab-
gestimmtes Kompetenzraster entwickelt, die 
als Planungsinstrumente zur Gestaltung von 
handlungsorientiertem fächer- und sprach-
übergreifenden Unterricht dienen können. 
Wesentliche Ergebnisse dieser Arbeitsgrup-
pen fließen in die Modulgestaltung des 
transnationalen Fortbildungskonzepts ein. 

Die Entwicklung eines transnational gültigen 
Fortbildungskonzeptes für alle am Projekt 
beteiligten Regionen stellt aufgrund der un-
terschiedlichen Rahmenbedingungen eine 
Herausforderung dar. An den Standorten 
der Projektpartner sind die Ausgangslagen 
hinsichtlich der rechtlichen Grundlagen, der 
zur Verfügung stehenden Ressourcen, der 
Formen der Sprachförderung und der kultu-
rellen Vielfalt unterschiedlich. Dementspre-
chend divergieren Inhalt, Ziele und Ausmaß 
der bisherigen Fort- und Weiterbildungsan-
gebote. Das Konsortium einigte sich daher 
auf eine modulare Gestaltung, die stand-
ortspezifisch adaptiert werden kann. 

Die Erprobung der Fortbildungsmodule 
reicht von einzelnen zweitägigen Lehrver-
anstaltungen in Südtirol und in Baden-Würt-
temberg bzw. im Kosovo bis zu einem Qualifi-
zierungslehrgang im Ausmaß von 12 ECTS an 
der Pädagogischen Hochschule Salzburg 
Stefan Zweig. Dieser Hochschullehrgang 
umfasst Module zur interkulturellen kommu-
nikativen Kompetenz und Selbstreflexion, zur 
Kommunikation mit Eltern bzw. Erziehungs-
berechtigen, zur Migrationspädagogik, zur 
Mehrsprachigkeit, zu Haltung und Einstellun-
gen sowie Module zur Didaktik und zur Me-
thodik im interkulturellen Kontext. 

Das transnationale Fortbildungskonzept ba-
siert auf Präsenzphasen, die mit e-learning- 
Elementen ergänzt werden. Zur Unterstüt-
zung dieser Onlinephasen wird ein MOOC 
zur selbstständigen Erarbeitung von Inhalten 
erstellt und implementiert. Die einzelnen Ab-
schnitte des MOOC bestehen aus Videose-

quenzen, textbasierten Informationen und 
Aufträgen zur selbstständigen Erarbeitung 
von Lerninhalten wie z.B. Selbstreflexion und 
interkulturelles Bewusstsein oder Didaktik 
und Methodik im mehrsprachigen Kontext. 
Dieser MOOC ermöglicht den Fortbildungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmern, sich 
neue Lerninhalte autonom, ohne vorge-
gebenen zeitlichen und örtlichen Rahmen, 
mittels Wiederholungs- und Selbsteinschät-
zungsmodalitäten anzueignen (Glance, For-
sey & Ryley, 2013). Ein weiterer Vorteil ist die 
hohe Anzahl an Personen, die erreicht wer-
den kann, wodurch die Themen Mehrspra-
chigkeit und interkulturelle Kompetenzen 
breit gestreut werden können (European 
Commission/EACA, 2018, S. 285).

Bisher wurden die Module „Selbstreflexion 
und Erwerb interkultureller Kompetenzen” 
und „Kooperation und Kommunikation mit 
Eltern (Erziehungsverantwortlichen) im in-
terkulturellen Kontext” an drei Standorten 
in Südtirol, Baden-Württemberg und Salz-
burg angeboten und von der Pädagogi-
schen Hochschule Ludwigsburg auf ihre 
Wirksamkeit hin evaluiert.  Auf Initiative des 
Vereins Education Unlimited e.V. und des 
kosovarischen Ministeriums für Bildung und 
Wissenschaft wurden im Mai 2019 zudem 
Workshops zu „Selbstreflexion und Erwerb 
interkultureller Kompetenzen” sowie „Mehr-
sprachencurriculum” für DaF-Lehrende an 
der Universität in Pristina angeboten. Dabei 
standen kulturreflexives Lernen, Sprach- und 
Kulturbewusstheit und Mehrsprachendidak-
tik im Fokus. 

An der Pädagogischen Hochschule Salz-
burg Stefan Zweig  wurden im Frühjahr 2019 
zwei weitere Blöcke des Hochschullehrgangs 
zu „Mehrsprachencurriculum – ein Weg 
zum sprachsensiblen Unterricht (Ein-, Zwei-, 
Mehrsprachigkeit)” und „Mehrsprachigkeit 
– Kompetenzraster (Methodik und Didaktik 
für Deutsch als Zweitsprache)” durchgeführt. 
Die nächsten beiden Blöcke werden im 
Herbst 2019 stattfinden. Die abschließende 
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Tagung im März 2020 in Stuttgart dient der 
Präsentation und Dissemination der Hoch-
schullehrgangs- und Projektergebnisse so-
wie als Multiplikator_innenveranstaltung.

Fazit

Die im Rahmen des EU-Projektes entwickel-
ten Module sollen Lehrer_innen im Umgang 
mit sprachlicher und kultureller Heterogeni-
tät im schulischen Kontext unterstützen. Eine 
kontinuierliche Fortbildung von Lehrkräften 
sowie der Erfahrungsaustausch und die ge-
meinsame Reflexion können aus unserer 
Sicht einen wesentlichen Beitrag leisten, um 
Schülerinnen und Schüler – unabhängig von 
ihrem soziokulturellen bzw. sprachlichen Hin-
tergrund – eine passende Ausbildung zu er-
möglichen und zu ihrem Bildungserfolg bei-
zutragen.
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Evaluation des Pilotprojektes  
„Schuleinschreibung mit Übergangsportfolio 
und KELP-Gespräch”
Christina Brandauer, Gabriele Breitfuß-Muhr

Im vorliegenden Praxisbericht werden die Erfahrungen aus der Schuleinschreibung mit Über-
gangsportfolio und KELP-Gespräch (Kind-Eltern-Lehrer_innen-Pädagog_innen-Gespräch) an 
Salzburger Piloteinrichtungen evaluiert.

EVALUATION DES PILOTPROJEKTES „SCHULEINSCHREIBUNG MIT ÜBERGANGSPORTFOLIO UND KELP-GESPRÄCH”
Christina Brandauer, Gabriele Breitfuß-Muhr

ten Ziele treffen in der Bildungslandschaft 
Salzburg auf ein bereits gut bestelltes Feld 
der Kooperation zwischen Kindergarten und 
Volksschule. Langjährige Kooperationen 
zwischen den Zuständigen in Landesschul-
rat und Landesregierung, den Fortbildungs-
einrichtungen Pädagogische Hochschule 
Salzburg Stefan Zweig und ZEKIP (Zentrum 
für Kindergartenpädagogik) und allen Lei-
ter_innen der Kindergärten und Volksschu-
len in Form von Übergangs-Tagungen sind 
seit 2009 im Bundesland Salzburg Standard. 
Die Kooperationen haben sich im Laufe der 
Jahre vom wechselseitigen Austausch über 
arbeitsteilige Zusammenarbeit in Richtung 
Ko-Konstruktion, also der gemeinsamen Ent-
wicklung und Bearbeitung von Aufgaben, 
entwickelt (Hanke, 2013). Ein weiterer Bau-
stein und zentraler Aspekt dieser Ko-Kons-
truktion ist die Gestaltung des Übergangs 
vom Kindergarten in die Volksschule mittels 
Übergangsportfolio (ÜP). Die 2016 in Salz-
burger Kindergärten implementierte Schrift-
liche Bildungs- und Arbeitsdokumentation, 
genannt BADOK (Land Salzburg, 2016), lie-
fert die Grundlagen für das Übergangsport-
folio, das in der Schuleinschreibung seine 
Verwendung als entwicklungsorientiertes 
und anschlussfähiges Instrument findet. Fünf 
Volkschulen und sechs Kindergärten haben 
diese Übergangsportfolios ergänzt und um 
das KELP-Gespräch in einem Pilotprojekt in 
der Phase der Schuleinschreibung einge-
setzt und erprobt. Die Evaluation dieses Pilot-
projektes ist Gegenstand der nun folgenden 
Ausführungen. Einer kurzen Darstellung des 
Konzeptes des Übergangsportfolios und des 

Die Evaluation erfolgte mittels Fragebogen 
an alle Akteur_innen der betroffenen Ein-
richtungen. Hauptanliegen war es herauszu-
finden, welche Erfahrungen mit dieser Form 
der Schuleinschreibung gemacht wurden, 
welche Chancen, aber auch Herausforde-
rungen sich herauskristallisierten. Die Ergeb-
nisse beziehen sich auf die Antworten aus 
102 Fragebögen, die an fünf Volksschulen 
nach der Schuleinschreibung ausgege-
ben wurden. Als Herausforderung wurden 
der Zeitfaktor und der Aufwand identifiziert, 
als Chance die Stärken- und Entwicklungs-
orientierung und das auf Wertschätzung 
basierende Kennenlernen der Kinder. Die 
Ergebnisse wurden in einer Interpretations-
konferenz mit den Leiter_innen der fünf 
Volksschulen und der sechs Kindergärten 
bearbeitet, um relevante Erkenntnisse für 
mögliche zukünftige Entwicklungen festzu-
halten.

Ausgangslage

Ein wesentliches Ziel der Bildungsreform 
ist es, allen Kindern einen guten Start in 
ein gemeinsames Schulleben zu ermög-
lichen. Das gelingt nur, wenn man die 
vielfältigen Interessen und Begabungen 
sobald wie möglich erfasst … und direkt 
an die Entwicklungs- und Lernprozesse 
aus dem Kindergarten anschließen kann. 
(BMB, 2017, S. 3)

Die im Vorwort der Broschüre zur Schüler_in-
neneinschreibung NEU von der damaligen 
Bundesministerin Hammerschmid formulier-
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sen aus dem Kindergarten für die Schule. Es 
ist ein institutionenübergreifendes Portfolio 
und soll Lehrpersonen Einblick in die bishe-
rigen Interessen und bereits erworbenen 
Kompetenzen der Schuleinschreiber_innen 
gewähren (BMB, 2017). Das Übergangsport-
folio kann demnach als Teil der Schulein-
schreibung genutzt werden und im besten 
Fall als Basis für die weitere Planung eines 
anschlussfähigen differenzierten Unterrichts 
dienen (Berktold, 2019).

In der im Schuljahr 2017/18 in Salzburg pi-
lotierten Schuleinschreibung wurde der 
Rahmen für die Übergabe des Übergangs-
portfolios mittels eines KELP-Gespräches 
geschaffen. Hier konnten sich die Schulein-
schreiber_innen in einem ca. 20–30-minüti-
gen Gespräch in der Schule vorstellen und 
mithilfe des Übergangsportfolios zeigen, wel-
che Entwicklungen, Stärken und Interessen 
sie haben. 

Erhebung der Erfahrungen aller  
Beteiligten in den Piloteinrichtungen

Die Erhebung wurde im Auftrag des Landes-
schulrates für Salzburg und des Referates 
für Kinderbetreuung, Elementarbildung und 
Familie der Salzburger Landesregierung von 
der Pädagogischen Hochschule Salzburg 
Stefan Zweig im Sommersemester 2018 mit-
tels Fragebogen an den Piloteinrichtungen 
durchgeführt. Der Fragebogen bestand 
hauptsächlich aus geschlossenen Fragen 
mit vier- bzw. dreistufiger verbaler Rating-
Skala, deren Abstufungen in den jeweiligen 
Abbildungen ersichtlich sind. 

Es nahmen insgesamt fünf Volksschulen und 
sechs Kindergärten im Bundesland Salzburg 
teil. Zielgruppen für den Fragebogen wa-
ren alle Eltern der Schuleinschreiber_innen 
an den Kindergärten, alle Kindergartenpä-
dagog_innen der Schuleinschreiber_innen, 
die zukünftigen Erstklasslehrer_innen an den 
Volksschulen und alle Leiter_innen der be-
troffenen Kindergärten und Volksschulen. 

KELP-Gespräches folgt die Darlegung des 
Vorgehens der Erhebung, die Darstellung ei-
niger Ergebnisse und deren Interpretation. 

Konzept Schuleinschreibung mittels 
Übergangsportfolio und KELP-Gespräch

Unter den Bezeichnungen Portfolio, Entwick-
lungsportfolio und Übergangsportfolio (= ÜP) 
werden stärkenorientierte und prozesshafte 
Methoden zur Aufzeichnung sowie Förde-
rung individueller Lernprozesse verstanden. 
Im Folgenden soll der Begriff des Portfolios 
erklärt und anschließend in einer knappen 
Darlegung das Entwicklungsportfolio vom 
Übergangsportfolio abgegrenzt werden.

Dem Portfolio werden zahlreiche positi-
ve Merkmale zugeschrieben, angefan-
gen bei der Förderung zentraler Kom-
petenzen im Sinne selbstgesteuerten 
bzw. selbstregulierten Lernens bis hin zum 
Angebot einer Alternative zur herkömm-
lichen Leistungsbeurteilung … Zentrale 
Elemente des Portfolio-Ansatzes sind die 
Dokumentation der Lernentwicklung ei-
ner Schülerin/eines Schülers, der daraus 
resultierenden Ergebnisse sowie deren 
Beurteilung und Bewertung … Schließlich 
ist die Anregung der Schüler/innen, durch 
die Portfolioarbeit ihr Lernen selbst zu be-
obachten und zu reflektieren ein wesent-
liches Ziel. (Gläser-Zikuda & Hascher, 2007, 
S. 12)

Im Entwicklungsportfolio werden Bil-
dungs- und Lernprozesse von Kindern 
in elementaren Bildungseinrichtungen 
anhand von gesammelten Zeichnun-
gen, Fotos, Beobachtungen und Lernge-
schichten abgebildet. Die Inhalte dieser 
Lernprozessdokumentation werden von 
der Kindergartenpädagogin bzw. dem Kin-
dergartenpädagogen und dem Kind ge-
meinsam ausgewählt und reflektiert. Das 
Übergangsportfolio wird aus Teilen des Ent-
wicklungsportfolios erstellt und dient zur Prä-
sentation von Lern- und Entwicklungsprozes-
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dass die Organisation der KELP-Gespräche 
an der Schule gelungen ist.

Zusammengefasst sind 75% (= 50% „stimmt 
genau” und 25% „stimmt eher”) der Kinder-
gartenpädagog_innen der Meinung, dass 
die KELP-Gespräche die Lern- und Entwick-
lungsprozesse der Kinder ausreichend dar-
stellen. Demgegenüber stehen gerundet 
81% (= 36% „stimmt genau” und 45% „stimmt 
eher”) der Lehrer_innen und 80% der Schul-
leitungen (= 40% „stimmt genau” und 40% 
„stimmt eher”), die angeben, dass sie dank 
der KELP-Gespräche Einblick in die Lern- 
und Entwicklungsprozesse der Kinder gewin-
nen können. Einig sind sich alle Befragten 
darüber, dass in den KELP-Gesprächen die 
Bereiche „Sprache und Kommunikation”, 
„Ästhetik und Gestaltung” sowie „Emotio-
nen und Soziale Beziehungen” ausreichend 
zur Sprache kommen. Für die Bereiche „Be-
wegung und Gesundheit” sowie „Natur und 
Technik” sind die Wahrnehmungen zwischen 
Kindergarten und Volksschule unterschied-
lich: Für die Kindergartenpädagog_innen 
kommen die beiden Bereiche ausreichend 
zur Sprache, für Lehrer_innen und Schullei-
tungen überwiegend nur „teilweise” oder 
„gar nicht”.

Übergangsportfolio
Ein großer Teil der Befragten ist sich darin ei-
nig, dass die vorgestellten Übergangsportfo-
lios die wesentlichen Kompetenzen, Stärken 
und Interessen der Kinder zeigen (vgl. Abbil-
dung 1).

Ein ähnliches Bild erweist sich bei der Ein-
schätzung durch die Pädagog_innen im 
Kindergarten als auch in der Schule, dass 
die ÜPs die Lern- und Entwicklungsprozesse 
der Kinder gut abbilden.

Zwischen 58% und 92% der Kindergarten-
pädagog_innen sind der Meinung, dass die 
ÜPs ausreichend Informationen für die Ein-
schulung zur Verfügung stellen. Lehrer_innen 
und Schulleitung sind diesbezüglich in ihrer 

Die Rücklaufquote bei den Pädagog_innen 
und Leiter_innen betrug 100%, bei den Eltern 
74% (vgl. Tabelle 1).

ZIELGRUPPE SUMME Rücklaufquote

Eltern 68 74%

KIGA-Leitung 6 100%

KIGA-Pädagog_innen 12 100%

Lehrer_innen 11 100%

Schulleitung 5 100%

102 81%

Tabelle 1: Rücklaufquote nach Zielgruppen

In Vorgesprächen wurden die Interessens-
schwerpunkte der Auftraggeber_innen eru-
iert und zu folgenden Themenbereichen 
gebündelt, die dann mittels Fragebogen er-
hoben wurden:

 � Erfahrungen zum und mit dem KELP-Ge-
spräch,

 � Erfahrungen mit dem Übergangsportfolio,
 � Aspekte zur Organisation,
 � Wahrnehmung der Kooperation zwi-
schen Kindergarten und Volksschule,

 � Vergleich zur bisherigen Form der Schu-
leinschreibung und

 � Bedarf an Fortbildungen für die Über-
gangsarbeit.

Im Folgenden konzentriert sich die Darstel-
lung der Ergebnisse auf die Bereiche KELP-
Gespräche, Übergangsportfolio, Organisati-
on und Kooperation.

Darstellung der Ergebnisse und ihre 
Interpretation

KELP-Gespräch
Nahezu alle Befragten (100% der Eltern, Kin-
dergartenpädagog_innen und Lehrer_in-
nen sowie 80% der Schulleiter_innen) emp-
finden die Atmosphäre der KELP-Gespräche 
als angenehm. Ebenso sind sich alle einig, 
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Abb. 1: Übergangsportfolio: Die ÜPs zeigen die Interessen und Stärken der Kinder

Abb. 2: Übergangsportfolio: Die ÜPs stellen ausreichend Informationen für die Einschulung zur Verfügung – vier 

ausgewählte Bereiche
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Einschätzung wesentlich vorsichtiger. Detail-
lierte Angaben zu ausgewählten Bereichen 
sind der Abbildung 2 zu entnehmen.

Organisation
Die Kindergartenpädagog_innen geben 

Abb. 3: Organisation: Erstellung des Übergangsportfolios

Abb. 4: Organisation: Aufwand und Output

an, dass die Erstellung der ÜPs für sie zeitlich 
weniger gut leistbar ist (vgl. Abbildung 3).

Auch den zeitlichen Aufwand für das KELP-
Gespräch empfinden nur knapp 50% der 
Kindergartenpädagog_innen und Lehrer_in-
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Abb. 5: Organisation: Maßnahmen und bestehende Rahmenbedingungen

Dieses Ergebnis spiegelt sich auch in der 
Frage nach den organisatorischen Heraus-
forderungen im Zusammenhang mit dem 
KELP-Gespräch aus Sicht aller betroffenen 
Pädagog_innen wider. Der Faktor Zeit ist für 
alle die größte Herausforderung.

Kooperation
Bezüglich der Kooperation zwischen Kinder-
garten und Volksschule sind sich alle Betei-
ligten darin einig, dass sowohl die Koopera-
tion als auch das gegenseitige Verständnis 
über die pädagogische Arbeit durch diese 
Form der Schuleinschreibung erhöht und 
verbessert werden. Auch ca. 90% der Eltern 
haben den Eindruck, dass Kindergarten und 
Schule gut zusammenarbeiten.

83% der Kindergartenpädagog_innen und 
83% der Kindergartenleitungen sehen ihre 
im Kindergarten geleistete Vorarbeit an der 
Schule wertschätzender angenommen.

Interpretation der Ergebnisse

Im Rahmen einer Konferenz wurden den Ak-
teur_innen von Bildungsdirektion, Kindergar-
tenreferat, Leitungen und Pädagog_innen 
von Kindergarten und Schule die Ergebnisse 

nen und 60% der Schulleitungen als gut bzw. 
eher gut.

Die Angaben zu Aufwand und Output die-
ser Form der Schuleinschreibung stellen 
ein uneinheitliches Bild dar: Laut 83% der 
Kindergartenleitungen und 80% der Schul-
leitungen stehen zeitlicher Aufwand und 
inhaltlicher Output dieser Form der Schulein-
schreibung in einem angemessenen bzw. 
eher angemessenen Verhältnis. Kindergar-
tenpädagog_innen und Lehrer_innen sind 
diesbezüglich zurückhaltender in ihrer Ein-
schätzung (vgl. Abbildung 4).

Der angebotene Fahrplan für das KELP-
Gespräch, die Fragensammlung für das 
KELP-Gespräch und das angebotene Ent-
wicklungsblatt Transition wurden von allen 
Befragten als hilfreich empfunden.

Bemerkenswert sind die Angaben zu den 
Rahmenbedingungen. Auf die Frage, ob die 
Maßnahmen problemlos in den bestehen-
den Rahmenbedingungen unterzubringen 
sind, zeigt sich eine eher kritische Sichtwei-
se: Hier überwiegen die Antworten „stimmt 
eher”, „stimmt weniger” oder „stimmt gar 
nicht” (vgl. Abbildung 5).
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der Fragebogenerhebung präsentiert und 
folgende Interpretationen vorgenommen:

Dass die Eltern die Schuleinschreibung mit-
tels KELP und ÜP hinsichtlich der damit ein-
hergehenden Wertschätzung, Atmosphäre 
und Organisation in hohem Maße akzeptie-
ren, ist besonders hervorzuheben.

Die Diskrepanz zwischen Kindergarten und 
Schule hinsichtlich der Bildungsbereiche, die 
in den KELP-Gesprächen besprochen wur-
den, führen die Praktiker_innen darauf zu-
rück, dass die Kindergartenpädagog_innen 
die Schuleinschreiber_innen zu diesem Zeit-
punkt wesentlich besser kennen und daher 
die Performanz im KELP-Gespräch ausführ-
licher wahrnehmen. D.h. die Kindergarten-
pädagog_innen entdecken mehr Inhalte, 
weil sie in den Ausführungen der Kinder ,zwi-
schen den Zeilen lesen’ können.

Ebenso lassen sich die Ergebnisse zum Über-
gangsportfolio interpretieren. Weil Kinder-
gartenpädagog_innen über einen längeren 
Zeitraum gemeinsam mit den Kindern die 
ÜPs erstellen, haben sie auch den damit ver-
bundenen Prozess deutlich im Fokus. Lehrer_
innen und Schulleitung hingegen sehen bei 
der Schuleinschreibung das ,fertige Produkt’ 
ÜP und fokussieren deshalb auf das Ergebnis.

Das Thema des hohen Zeitaufwandes wurde 
im Rahmen der Konferenz lösungsorientiert 
diskutiert. Die gemeinsame Vorbereitung 
und Kooperation im Vorfeld tragen dazu bei, 
dass gewisse Aktivitäten geläufiger und ein-
facher werden und dadurch zeitlich rascher 
abgewickelt werden können.

In der Konferenz wurde mehrmals der po-
sitive Aspekt der Kooperation betont, die 
standortspezifisch gestaltet werden muss.

Ausblick

Während der Evaluation des Pilotprojektes 
wurde im Pädagogikpaket 2018 (BMBWF, 

2018) in Aussicht gestellt, dass die Schulein-
schreibung österreichweit einheitlich neu 
gestaltet wird. Dennoch wollen die befrag-
ten Piloteinrichtungen zusätzlich zur Fest-
stellung der Schulreife an folgendem Er-
kenntnisgewinn und daraus abgeleiteten 
Prinzipien aus der Pilotierung festhalten:

 � Diese Form der Schuleinschreibung ist 
eine ,Rückmeldung aus der Zukunft’ für 
den Kindergarten.

 � Eine Variante ist auch, das KELP-Ge-
spräch im Kindergarten durchzuführen 
– also in der gewohnten Umgebung des 
Kindes.

 � Beim KELP-Gespräch wird mit dem Kind 
geredet und nicht über das Kind – das 
Kind steht also im wahrsten Sinn des Wor-
tes im Mittelpunkt.

 � Maßnahmen der Kooperation und der 
zukünftig gemeinsamen Vorbereitung zu 
den Inhalten des Portfolios und der KELP-
Gespräche legen transparent und früh 
fest, was für den Übergang vom Kinder-
garten in die Schule für das Kind wichtig 
ist.

 � Durch das Format des KELP-Gespräches 
bekommt jedes einzelne Kind ca. 30 Mi-
nuten uneingeschränkte Aufmerksamkeit 
– dieses wertschätzende Willkommen an 
der Schule hat Potenzial.

 � Mit Sorge wird die aktuelle Entwicklung 
der Bildungspolitik (BMBWF, 2018) verfolgt, 
die österreichweit standardisierte Schul-
reifekriterien vorsieht.
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Komplexes Problemlösen und Persönlichkeits-
merkmale – Sind Personen mit bestimmten 
Persönlichkeitsdispositionen im Vorteil?
Colli Heike, Dax Christina, Kipman Ulrike

Dieser Beitrag widmet sich der Frage, wie sich bestimmte Persönlichkeitsakzentuierungen auf die 
Leistung beim komplexen Problemlösen auswirken. Speziell untersucht wurden hier die Eigen-
schaften Spontanität, Sorgfalt und Selbstunsicherheit. Es zeigt sich, dass Spontanität und Selbst-
unsicherheit negativ mit dem Erfolg beim Lösen komplexer Probleme korrelieren und dass ein 
gewisses (nicht übertriebenes) Maß an Sorgfalt ein günstiges Persönlichkeitsmerkmal sein kann. 

KOMPLEXES PROBLEMLÖSEN UND PERSÖNLICHKEITSMERKMALE –  
SIND PERSONEN MIT BESTIMMTEN PERSÖNLICHKEITSDISPOSITIONEN IM VORTEIL?

Colli Heike, Dax Christina, Kipman Ulrike

de Arbeit verwendet ein Simulationsspiel, 
Cities:Skylines, um herauszufinden, wie die 
Versuchspersonen, Studierende an der Pä-
dagogischen Hochschule Salzburg Stefan 
Zweig, mit den im Spiel vorkommenden Pro-
blemen umgehen, welche Entscheidungen 
und Maßnahmen sie treffen, wie intensiv sie 
in das System eingreifen und wie effektiv 
ihre Problemlöseansätze sind. Der Erfolg in 
diesem Spiel hängt von sehr vielen verschie-
denen Faktoren ab. Die Analyse des Spiel-
verhaltens ermöglicht es, Rückschlüsse auf 
das Problemlöseverhalten der Versuchsper-
sonen zu ziehen. 

Der vorliegende Beitrag soll aber nicht nur 
die komplexe Problemlösekompetenz der 
untersuchten Personen aufzeigen, sondern 
auch Verbindungen zu Persönlichkeitsmerk-
malen herstellen. Dabei können zu bestimm-
ten Persönlichkeitsakzentuierungen unter-
schiedliche Hypothesen aufgestellt werden. 
Es lässt sich beispielsweise vermuten, dass 
eine sehr unsichere Person möglicherwei-
se weniger vorteilhafte Voraussetzungen 
für das Problemlösen mitbringt als jemand, 
dessen Persönlichkeit als sorgfältig, ehrgeizig 
oder selbstbehauptend beschrieben wer-
den kann. Dem Zusammenhang zwischen 
Persönlichkeitsakzentuierungen und Erfolg 
im komplexen Problemlösen soll im vorlie-
genden Beitrag nachgegangen werden. Es 
wurden von Personen verschiedenen Alters 
einerseits Daten über die Problemlösefähig-
keit und andererseits Informationen über die 

Einleitung

Problemlösen gilt als eine der Schlüsselqua-
lifikationen des 21. Jahrhunderts und als ei-
nes der wichtigsten Bildungsziele (Greiff & 
Fischer, 2013). Es geht beim Problemlösen 
nicht nur darum, Informationen sinnvoll zu 
vernetzen, dynamisch in Beziehung zu set-
zen, Wahrscheinlichkeiten zu berechnen 
und eine Kette richtiger Entscheidungen zu 
treffen, sondern auch vielfach darum, eine 
Vielzahl an Außenkriterien zu berücksichti-
gen und ein entsprechendes Weltwissen an 
den Tag zu legen. Dieser Beitrag soll die Fra-
ge beantworten, ob Personen mit bestimm-
ten Persönlichkeitsakzentuierungen bei der 
Lösung von Problemen erfolgreicher sind als 
andere.

Der Begriff komplexes Problemlösen (CPS: 
complex problem solving) geht ursprüng-
lich auf Funke und Dörner (2017) zurück. CPS 
ist ein Ausdruck dafür, wie sich Personen in 
einer komplexen Problemsituation verhal-
ten und welche Entscheidungen sie treffen. 
Komplexes Problemlösen kann nur in dyna-
mischen Systemen gemessen werden, bei 
welchen Personen die ständig auftreten-
den neuen Informationen verarbeiten und 
adäquat darauf reagieren müssen (Dörner 
& Funke, 2017). Schon seit über 40 Jahren 
wird das komplexe Problemlösen daher be-
vorzugt mit Simulationsspielen gemessen, 
da sie ebendiese dynamische Problemsi-
tuation gewährleisten. Auch die vorliegen-
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Persönlichkeitsmerkmale
Personen mit einem selbstkritisch-selbstun-
sicheren Stil sind sehr sensibel bei Kritik und 
zeigen sich in Gesellschaft eher zurückhal-
tend. Sie verfügen über eine ausgeprägte 
Fähigkeit, eigene Erwartungen und Einschät-
zungen bis hin zu komplexen Modellen ihrer 
Umwelt infrage zu stellen und zu revidieren, 
wenn widersprüchliche Informationen auf-
tauchen. Die selbstkritische Haltung kann 
allerdings in eine Besorgnis münden, vor an-
deren etwas Unpassendes oder Unüberleg-
tes zu sagen. Schüchternheit, soziales Unbe-
hagen und Angst vor negativer Beurteilung 
sind typisch. Für den negativen Aspekt ha-
ben sie eine erhöhte Sensibilität, die zu einer 
starken Hemmung des Selbstzugangs führt 
(Kuhl & Kazén, 2009).

Personen mit einer sorgfältig-zwanghaften 
Persönlichkeitsakzentuierung sind gründlich 
und genau in der Ausführung der eigenen 
Tätigkeiten. Ihr Tun ist von Perfektionismus 
und Starrheit geprägt. Sie sind übermäßig 
gewissenhaft und haben sehr strenge ei-
gene Normen oder Zielvorstellungen, die 
es ihnen fallweise erschweren, Projekte zu 
realisieren. Sie beschäftigen sich zu oft mit 
Details, Regeln, Ordnung und Sauberkeit. 
Arbeit wird über Vergnügen und zwischen-
menschliche Kontakte gestellt. Die Verhal-
tenssteuerung wird durch innere oder äuße-
re Auslösereize gebildet, durch die sich feste 
Verhaltensroutinen entwickelt haben, die 
unabhängig davon ausgeführt werden, ob 
sie der Person Spaß machen oder nicht. Die 
Verhaltenssteuerung ist anreizunabhängig 
(Kuhl & Kazén, 2009).

Personen mit einer spontanen Persönlich-
keitsakzentuierung haben eine auffallend 
hohe Begeisterungsfähigkeit für positive 
Wahrnehmungen und lehnen gleichzeitig 
impulsiv Dinge oder Personen ab, die ne-
gative Eigenschaften zeigen. Sie sind wenig 
nachtragend. Die Instabilität des Selbstbil-
des ist eine Begleiterscheinung. Beide Tem-
peramentskomponenten, d.h. sowohl die 

Persönlichkeitsakzentuierungen erhoben. 
Das Persönlichkeitsinventar liefert Erkenntnis 
darüber, inwieweit 14 verschiedene Persön-
lichkeitsstile bei einer Person ausgeprägt 
sind (Kuhl & Kazén, 2009). Im Rahmen der 
Erstellung dieser Studie wurden drei der Per-
sönlichkeitsakzentuierungen aus dem Inven-
tar von Kuhl & Kazén (2009) ausgewählt und 
mit der Problemlösekompetenz in Verbin-
dung gesetzt: selbstkritisch-selbstunsichere, 
sorgfältig-zwanghafte und spontane Per-
sönlichkeitszüge. Dabei galt das Forschungs-
interesse vor allem dem Aspekt/der Frage, 
ob einzelne dieser drei Persönlichkeitsstile 
höher mit der Problemlösekompetenz kor-
relieren als andere und welche möglichen 
Gründe es dafür geben könnte. 

Folgende Annahmen wurden von den Stu-
dierenden gebildet: 

 �  Selbstkritik bzw. Selbstunsicherheit gilt all-
gemein vermehrt als hemmendes Merk-
mal und wird sich somit vermutlich eher 
negativ auf die Fähigkeiten im Simulati-
onsspiel auswirken. 

 �  Demgegenüber könnte Sorgfalt mögli-
cherweise positive Korrelationen mit dem 
Problemlösen aufzeigen. 

 �  In Bezug auf Spontanität lassen sich häu-
figere Eingriffe in das Spiel vermuten, was 
bedeutet, dass das System bzw. einzel-
ne Handlungsschritte nicht ausreichend 
analysiert und dadurch unter Umständen 
ungünstigere Entscheidungen getroffen 
werden. 

Definitionen

Nachfolgend werden der Begriff des kom-
plexen Problemlösens definiert und auch 
die drei hier interessierenden Persönlichkeits-
stile beschrieben:

Komplexes Problemlösen
Komplexes Problemlösen kann als Prozess 
definiert werden, der eine Person dazu be-
fähigt, unter komplexen Bedingungen Ziele 
zu erreichen (Funke, 2003). 
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technologies to explore, continually presen-
ting the player with new challenges to over-
come” (Collosal Order, 2015b, p. 3).

Das Spiel ist komplex (die Person ist mit ei-
ner Vielzahl von relevanten und irrelevanten 
Variablen konfrontiert), verfügt über Konnek-
tivität (die Variablen korrelieren miteinan-
der und beeinflussen sich gegenseitig, was 
nicht immer linear geschieht), ist dynamisch 
(das System ändert sich abhängig von den 
Handlungen der spielenden Person und 
auch autonom über die Zeit), intransparent 
(die spielende Person weiß nicht, wie die Va-
riablen miteinander zusammenhängen) und 
es hat auch die Eigenschaft der Polytelie (es 
müssen Zwischenziele erreicht werden, um 
das Endziel erreichen zu können). Damit um-
fasst es alle von Funke (2003) sowie Brehmer 
und Dörner (1993) genannten charakteris-
tischen Merkmale für komplexe Problemlö-
sesituationen und erlaubt es zu analysieren, 
wie Personen in komplexen, dynamischen 
und intransparenten Situationen handeln, 
da im Hintergrund über das gesamte Spiel 
eine Statistik aufgezeichnet wird.

Wie die Merkmale von CPS in Cities:Skylines 
umgesetzt wurden, sieht man in Abbildung 
1 (Kooter, 2015; Collosal Order, 2015b). Die 
Teilnehmerinnen und Teilnehmer hatten in 

sensorische Erregbarkeit als auch die mo-
torische Aktivierbarkeit, sind expandiert. Das 
ganzheitliche Fühlen und das Erkennen von 
Zusammenhängen einschließlich der Selbst-
wahrnehmung ist bei Personen mit diesem 
Persönlichkeitsstil erschwert. Der Selbstzu-
gang ist gehemmt (Kuhl & Kazén, 2009).

Methode

Teilnehmer_innen
Die vorliegende Studie wurde an der Päd-
agogischen Hochschule Salzburg Stefan 
Zweig durchgeführt. Die Teilnehmerinnen 
und Teilnehmer sind Studierende im Master-
studium Lehramt (verschiedene Fächer). Die 
Stichprobe umfasst 67 erwachsene Männer 
und Frauen (46 weiblich). Das Alter der Stu-
dierenden liegt zwischen 23 und 31 Jahren, 
wobei die Teilnehmerinnen und Teilnehmer 
Matura/Abitur oder eine Studienberechti-
gungsprüfung absolviert haben.

Testverfahren

Messen von CPS
Cities:Skylines (Collosal Order, 2015a) ist ein 
Städtebau-Simulationsspiel (”Microworld”). 
Im Manual ist dazu Folgendes zu lesen: 
”offers endless sandbox play in a city that 
keeps offering new areas, resources, and 

Abb. 1: Komplexes Modell in ‚Cities:Skylines’ (Colossal Order, 2015b)
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Analysen

Berechnet wurden Korrelationsanalysen und 
Regressionsanalysen, um Zusammenhänge 
zwischen Persönlichkeitsmerkmalen und Er-
folg beim komplexen Problemlösen und bei 
verwandten Konstrukten zu prüfen bzw. den 
Einfluss von Persönlichkeit auf das erfolgrei-
che Problemlösen unter Konstanthaltung 
bestimmter möglicher konfundierender Va-
riablen zu prüfen.

Ergebnisse

Abbildung 3 zeigt die Ergebnisse der Re-
gressionsanalysen (angegeben sind die 
standardisierten Koeffizienten). Die Ergeb-
nisse zeigen: Je spontaner und je unsiche-
rer Personen sind, desto schwächer sind 
die Leistungen beim komplexen Problemlö-
sen, und je sorgfältiger Personen sind, desto 
besser sind die Ergebnisse beim komplexen 
Problemlösen. Auch wenn man Leistungs-
motivation und kognitive Fähigkeiten kon-
trolliert (d.h. auch wenn die Personen gleich 
motiviert wären und dieselben kognitiven 
Fähigkeiten hätten), bleiben die Zusam-
menhänge erhalten. Selbst wenn man das 
Geschlecht kontrolliert, bei dem sich signifi-
kante Vorteile zugunsten der Männer zeigen 
(F(1) = 5,997, p = .017), bleiben die gefunde-
nen Einflüsse der Persönlichkeitsmerkmale 
bestehen. Spannend ist auch: Bei einer zu 
hohen Ausprägung von sorgfältig-zwang-
haften Zügen wird die Leistung wieder deut-
lich schwächer (keine Abbildung).

dem vorliegenden Versuch folgende Mission 
zu erfüllen1: ”Your mission is to increase the 
cities´ population to 5.000 inhabitants. Con-
ditions: The inhabitants should not be un-
happy and your bank account should not 
decrease to 0. Advice: Often, priorities have 
to be set, so don´t forget the mission!” 

Die Mission gilt also bei Erreichen von 5000 
Einwohnern als erfüllt, wenn eine durch-
schnittliche Zufriedenheit von zumindest 75% 
bestanden hat. Die Mission gilt als geschei-
tert, wenn weniger als 1000 Personen in der 
Stadt wohnen, kein Budget mehr vorhan-
den ist oder mehr als 120 Minuten gespielt 
wurde. Die Fähigkeit, komplexe Probleme zu 
lösen, wurde wie folgt berechnet (vgl. Abbil-
dung 2, Bartholdy & Kipman, 2018). Zudem 
wurden Parameter wie Eingriffsstärke oder 
Zufriedenheit modelliert.

Messung von Persönlichkeitsmerkmalen
Die interessierenden Persönlichkeitsakzen-
tuierungen wurden mit dem Persönlichkeits-
Stil- und Störungsinventar (PSSI) gemessen 
(Kuhl & Kazén, 2009). Das PSSI ist ein Selbst-
beurteilungsinstrument, mit dem die rela-
tive Ausprägung von Persönlichkeitsstilen 
erfasst wird. Es besteht aus 140 Items, die 
unter anderem folgenden Skalen zugeord-
net werden: spontane Persönlichkeit, selbst-
kritisch-selbstunsichere Persönlichkeit und 
sorgfältig-zwanghafte Persönlichkeit. Zudem 
wurden mit anderen Verfahren (SESSKO, 
SELLMO, BIP, IST 2000R, SVF120)2 noch weitere 
Persönlichkeitsmerkmale gemessen, die als 
Kontrollvariablen dienen sollten.

1 Die Mission wurde so gewählt, dass eine ausreichend große Datenmatrix zum Entscheidungsverhalten generiert werden kann und dass der Versuch gleich-
zeitig in etwas weniger als 3 Unterrichtseinheiten (120 Minuten) beendet werden konnte.

2 Aufgrund des geringen Platzes werden die Verfahren auf diesem Weg detailliert beschrieben: Bei den genannten Verfahren handelt es sich um einen Test 
für Selbstkonzept (SESSKO), für Leistungsmotivation (SELLMO), für nicht-klinische Persönlichkeitsmerkmale (BIP), um einen Test für die kognitive Leistungsfähig-
keit (IST 2000R) und um einen Test zur Stressverarbeitung (SVF120). Beschreibungen unter www.testzentrale.de (Hogrefe-Verlag).

Abb. 2: Die Fähigkeit, komplexe Probleme zu lösen (Bartholdy & Kipman, 2018)



|101AKTUELLE ASPEKTE DER LEHRER_INNENBILDUNG

KOMPLEXES PROBLEMLÖSEN UND PERSÖNLICHKEITSMERKMALE –  
SIND PERSONEN MIT BESTIMMTEN PERSÖNLICHKEITSDISPOSITIONEN IM VORTEIL?

Colli Heike, Dax Christina, Kipman Ulrike

wird: Eine zu sorgfältige Akzentuierung lässt 
die Leistung beim komplexen Problemlösen 
wieder sinken (es ergibt sich eine umgekehrt 
quadratische Funktion).

Während bei selbstkritisch-selbstunsicheren 
Menschen bezüglich der Eingriffsstärke kein 
klares oder aussagekräftiges Ergebnis aus 
den Daten herausgelesen werden kann (r = 
-.072, p > .05), hat sich sehr wohl eine nega-
tive Korrelation zwischen der Problemlöse-
kompetenz und dem selbstkritisch-selbstunsi-
cheren Persönlichkeitstyp herauskristallisiert. 
Wer also eher unsicher und kritisch an die 
eigenen Handlungen herangeht, wird somit 
durchschnittlich eher schwächer beim Prob-
lemlösen sein. Es besteht generell ein enger 
Zusammenhang zwischen Motivation und 
Emotionen: Menschen haben ein Bedürf-
nis nach Sicherheit und wenn dieses nicht 
erfüllt ist, kann sich das negativ auf andere 
Lebensbereiche auswirken (Güss, Burger & 
Dörner, 2017, S. 4). Daraus lässt sich in diesem 
Zusammenhang schließen, dass ein emotio-
nales Unwohlsein in einer gewissen Situation 
– und demnach eine innere Unsicherheit – 
sich negativ auf die Handlungsmotivation 
auswirken kann. Wer in einer Situation also 
wenig Sicherheit verspürt, sich möglicher-
weise nicht sicher über seine eigenen Kom-
petenzen ist und sehr kritisch mit sich selbst 
umgeht, wird in dieser Situation wahrschein-
lich weniger erfolgreich abschneiden und 
ineffizienter auf verschiedene Probleme 
reagieren (Güss, Burger & Dörner, 2017, S. 
3–4). Selbstunsicherheit und Selbstkritik sind 

Diskussion

Durch die Analyse der vorhandenen Daten 
hat sich gezeigt, dass Sorgfalt und erfolg-
reiches Problemlösen miteinander positiv 
korrelieren. Personen, die sorgfältig handeln 
und reagieren sowie ihre Handlungen selbst 
reflektieren, verspüren generell einen grö-
ßeren Wunsch, ihre Ziele zu erreichen und 
den damit einhergehenden Prozess zur Er-
reichung dieser Ziele stets selbst zu regulie-
ren und unter Kontrolle zu halten (Donovan, 
Güss & Naslund, 2015). Sorgfältiges Handeln 
wirkt sich deshalb offenbar positiv auf das 
Problemlösen aus, weil die entsprechenden 
Personen meist kontrolliert und präzise han-
deln, was beim Analysieren dynamischer 
Systeme als Vorteil gilt. Außerdem kann man 
davon ausgehen, dass Sorgfalt bei den meis-
ten Menschen mit der Leistungsmotivation 
verknüpft ist, alles richtig machen zu wollen, 
was sich auch in den Daten zeigt (r = .339, 
p < .05). Sorgfältige Persönlichkeiten können 
jedoch in manchen Fällen auch zwanghaf-
te Züge aufweisen (Kuhl & Kazén, 2009, S. 
24). Hat jemand eine eher zwanghafte Per-
sönlichkeit, wird er oder sie vermutlich versu-
chen, die Kontrolle über das Simulationsspiel 
um jeden Preis zu behalten, wodurch sich 
häufige Eingriffe in das Spiel ergeben kön-
nen. Das hat sich auch in der Untersuchung 
mit einer positiven Korrelation zwischen der 
Eingriffsstärke und dem sorgfältig-zwanghaf-
ten Persönlichkeitstyp gezeigt, wenngleich 
nicht signifikant (r = .111, p > .05). Interessant 
ist auch der Kurvenverlauf, der hier sichtbar 

Abb. 3: Ergebnisse der Regressionsanalysen
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Analysen zu diesem Beitrag wurde versucht, 
die unterschiedlichen Ergebnisse mit den 
Persönlichkeitsmerkmalen als Mediatoren 
zu erklären. Auch dies ist nicht gelungen, da 
sich in den fraglichen Variablen kein signifi-
kanter Unterschied zwischen Männern und 
Frauen zeigte. 

Fazit

Für die Praxis führt dies zu folgenden Impli-
kationen: Beim Arbeiten mit komplexen Sys-
temen (idealerweise zu realisieren über ein-
fache Microworlds) ist es sinnvoll, die Kinder 
und Jugendlichen darauf hinzuweisen, Sys-
teme zu beobachten und nicht zu oft und 
zu spontan einzugreifen, bevor die Wirkungs-
weise des Systems nicht analysiert wurde. 
Zudem gilt es auch, den Schülerinnen und 
Schülern zu zeigen, dass ein gewisses (nicht 
übertriebenes) Maß an Sorgfalt beim Lösen 
von komplexen Problemen notwendig ist.

demnach Persönlichkeitsmerkmale, die sich 
negativ auf die Fähigkeit zur Problemlösung 
auswirken. 

Es zeigt sich in den Ergebnissen ganz deut-
lich, dass sich das Persönlichkeitsmerkmal 
der Spontanität negativ auf die komplexe 
Problemlösekompetenz auswirkt. Spontane 
Persönlichkeiten greifen mehr in das System 
ein und ein zu häufiges Eingreifen mediiert 
den Zusammenhang3. Die negative Korre-
lation könnte damit erklärt werden, dass 
Spontanität schnelle, unüberlegte Eingriffe 
fördert. Spontanität lässt Personen sehr im-
pulsiv handeln, sie überdenken Entschei-
dungen meist nicht gründlich genug (Klein-
henz, 2015). Die Entscheidungen sind dann 
vielfach nicht zielführend, weil Spontanität 
auch damit verbunden ist, dass Fehler über-
sehen werden (Kannenberg, 2008). Beim 
komplexen Problemlösen ist es entschei-
dend, Eingriffe und Handlungen zu reflek-
tieren, abzuwarten und Ruhe zu bewahren 
(Dörner & Funke, 2017), was spontan veran-
lagten Persönlichkeiten nur schwer gelingt. 

Untersucht man die Problemlösekompe-
tenz von Männern und Frauen in einer Zu-
satzanalyse, so kann man den geschlechts-
spezifischen Unterschied nicht leugnen. 
Auch Wittmann und Hattrup (2004) halten 
fest: ”So what we find here can almost be 
seen as large differences” (p. 404). Die Pro-
blemlösekompetenz von Männern und 
Frauen zeigt also große Unterschiede auf. 
Die Frage nach den Gründen für diese Un-
terschiede bleibt weiterhin unbeantwortet. 
Wittmann und Hattrup (2004) fanden zum 
Beispiel heraus, dass die Intelligenz einen 
großen Einfluss auf die Problemlösekompe-
tenz hat. Da aber zwischen der Intelligenz 
von Frauen und Männern keine Unterschie-
de festgestellt werden konnten, ist dies auch 
keine Erklärung dafür, weshalb aber doch 
geschlechtsspezifisch Unterschiede in der 
Problemlösekompetenz vorliegen. In den 

3  Schon in früheren Studien konnte gezeigt werden, dass die Eingriffsstärke ein negativer Faktor für das Problemlösen ist.
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Die Bedeutung von Lern-/Erklärvideos für das 
Verständnis von mathematischen Inhalten
Florian Geier

Durch mobile Endgeräte und drahtlose Datenverbindungen können Schüler_innen unkompli-
ziert Lern-/Erklärvideos zum Verständnis und zur Festigung von Inhalten verwenden. Folgender 
Bericht stellt ein Modell zum Videoeinsatz an der NMS/Praxisschule vor. Die Untersuchung soll 
exemplarisch zeigen, wie hoch die Akzeptanz von Lern-/Erklärvideos ist und dass diese eine gern 
genützte Ergänzung zum Unterricht sind.

drehen. Seit der Verfügbarkeit von Video-
plattformen im Internet ist es jeder Lehrper-
son möglich, den Lernenden selbst produ-
zierte Videos zur Verfügung zu stellen. 

Filmarten und -technik
Am Beginn eines jeden Lern-/Erklärvideos 
stellt sich die Frage nach der Technik oder 
besser nach der Art bzw. dem Stil des Vi-
deos. Schön und Ebner (2013) zeigen einen 
Überblick über Videoarten:

 � der Screencast (auch bekannt unter 
„Khan–Style”)

 � das Legetechnik-Erklärvideo
 � die Tafel- oder Whiteboardanschrift
 � der Vortrag
 � Aufzeichnungen von Live-Vorträgen
 � Trickfilm-Technik
 � Zeitraffer-Technik
 � Green-Screen-Technik (Schön & Ebner, 
2013, S. 13–18).

Wagner (2010) nennt weitere Techniken:
 � Stopptrick
 � Gegenstände erzählen
 � Tabletop (eine Legemethode) (Wagner, 
2010, S. 56, 81, 89).

Die Zuordnung von Lernvideos in Hinblick 
auf Techniken ist nicht immer eindeutig. 
Häufig werden Techniken gewechselt oder 
kombiniert eingesetzt.

Einleitung

An der Praxis-NMS Salzburg wird seit dem 
Schuljahr 2013/14 intensiv das Konzept 
Selbst organisiertes Lernen (SoL) umgesetzt. 
In dafür reservierten Stunden versuchen die 
Schüler_innen, sich anhand vorbereiteter 
Materialien selbst Inhalte anzueignen. Für 
jeden Auftrag (= Lernjob1) haben die Schü-
ler_innen einen Zeitrahmen, in dem sie sich 
die Inhalte aneignen, Übungsbeispiele be-
arbeiten und am Ende eine Überprüfung 
absolvieren. Während dieser Phase gibt es 
die Möglichkeit von Unterstützung durch 
die Fachlehrperson. Arbeitsaufträge und 
Lernmaterialen werden von Lehrpersonen 
ansprechend, übersichtlich, abwechslungs-
reich etc. gestaltet, wenngleich diese häufig 
sehr textlastig sind. In vorliegender Arbeit soll 
daher der Frage nachgegangen werden, 
inwieweit sich der Einsatz von Lern-/Erklärvi-
deos auf die Erarbeitung von Inhalten för-
derlich auswirkt.

Videos im Bildungsbereich

Lern-/Erklärvideos werden im Bildungsbe-
reich schon lange eingesetzt, z.B. im Schul-
fernsehen seit den 1940er Jahren oder in 
den berühmten Vorlesungsaufzeichnungen2 
von Richard Feynman aus dem Jahre 1964. 
Donald E. Knuth hat bereits 1981 begonnen, 
für sein Textsatzsystem TeX Erklärvideos3 zu 

1 An der NMS/Praxisschule Salzburg wird eine Sammlung von Erklärungen, Arbeitsanweisungen, Aufträgen und ein standardisierter Abschlusstest zu einem 
abgegrenzten Unterrichtsthema als Lernjob bezeichnet.

2 siehe https://www.microsoft.com/en-us/research/project/tuva-richard-feynman oder http://www.cornell.edu/video/playlist/richard-feynman-messenger-
lectures (beide abgerufen am 11.11.2017)

3 siehe https://youtu.be/C3vILM2cNuo?t=16m48s (abgerufen am 12.11.2017)
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sungen und Videos verschiedene Fragen 
enthielt. Für die Datenerhebung wurde ein 
Onlinefragebogen eingesetzt. Dieser war 
in die Lernsequenz eingebettet und für die 
Schüler_innen nicht explizit als Fragebogen 
erkennbar, d.h. die Schüler_innen beantwor-
teten vor, während und nach der Betrach-
tung der Videos Fragen u.a. zu mathema-
tischen Inhalten, aber auch zur Motivation. 

Die Schüler_innen hatten sechs Wochen 
Zeit, um diesen Lernjob zu bearbeiten, d.h. 
der Fragebogen konnte innerhalb dieses 
Zeitraums beantwortet werden.

An der Befragung nahmen 34 Schüler_in-
nen (20 männliche und 14 weibliche) aus 
zwei 4. Klassen (8. Schulstufe) teil. Zu Beginn 
der E-Learningsequenz waren acht einfa-
che Fragen zu geometrischen Figuren zu 
beantworten. Zwischen den kurzen Videos 
gab es insgesamt neun Kontrollfragen, wel-
che im jeweils vorangegangenen Video 
beantwortet wurden. Am Ende der E-Lear-
ningsequenz gab es allgemeine Fragen zur 
Selbsteinschätzung, zu Erfahrungen mit Lern-
videos und zur Motivation.

Ergebnisse

Bei der Frage nach der Selbsteinschätzung 
der Mathematikleistungen schätzen sich 
zwei Schüler_innen in der vierstufigen Skala 
mit „Ich verstehe alle Inhalte in Mathema-
tik” und eine Schülerin bzw. ein Schüler mit 
„Ich kapier selten was in Mathematik” ein. 
Die restlichen 91% verteilen sich gleichmä-
ßig zwischen den beiden Antwortmöglich-
keiten.

Von acht Fragen zu den geometrischen Figu-
ren, die zur Aktivierung des Vorwissens dien-
ten, haben 68% der Schüler_innen alle richtig 
beantwortet bzw. maximal eine Frage falsch 
beantwortet. Dagegen haben 6% weniger 
als die Hälfte der Fragen falsch beantwortet.

Videobasiertes vs. herkömmliches  
Lernen
Kinnari-Korpela (2015) verwendet im Rah-
men ihrer Studie „short videos”, das sind Prä-
sentationsfolien oder Bilder ihrer Handschrift, 
ergänzt mit Audiokommentaren. Ihre Studie-
renden beurteilen den Einsatz von Lernvi-
deos als sinnvoll, wenngleich für sie der Kon-
takt mit der Lehrperson wesentlich ist. Durch 
den Einsatz der Videos konnte die Motivati-
on bei drei Viertel der Studierenden gestei-
gert werden. Darüber hinaus stellt Kinnari-
Korpela (2015, S. 78) fest, dass die Planung 
und Erstellung der Videos mehr Zeit benötigt 
als die Vorbereitung auf eine herkömmliche 
Vorlesung. Sie betont aber, dass die Metho-
de sinnvoll und notwendig ist.

An der Universität Bern wurde im Jahr 2011 
untersucht (Weger, Constantinescu, Wo-
ermann, Schmitz & Schnabel, 2016, S. 7), 
ob Handlungsanweisungen, in diesem 
Fall chirurgische Händedesinfektion, bes-
ser mit videobasierter Instruktion oder mit 
konventioneller Instruktion verstanden und 
durchgeführt werden können. Die ‚Video-
gruppe’ zeigte im Bereich der ‚Durchführung 
der Handlungsanweisung’ ein signifikant po-
sitiveres Ergebnis als die Vergleichsgruppe.

Die Autoren sind überzeugt, dass die Metho-
de der videobasierten Instruktion eine effekti-
ve Vermittlungsform zum Erlernen von Abläu-
fen ist. Die Einschätzungen der Studierenden 
zeigen, dass sich bei freier Methodenwahl 
die Mehrheit der Studierenden für die vi-
deobasierte Instruktion entscheiden würden.

Forschungsfrage und -vorgehen

Um die Forschungsfrage „Fördern Lern-/
Erklärvideos das Verständnis von mathe-
matischen Inhalten beim selbstorganisier-
ten Lernen?” zu beantworten, wurde eine 
E-Learningsequenz4 zum Thema Pythago-
räischer Lehrsatz erstellt, die neben Anwei-

4 https://goo.gl/forms/2QJDuv3LpZ0Sh96T2 (abgerufen am 30.10.2017)
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chen Lernunterlagen arbeiten 13 Schüler_
innen (siehe Abbildung 2).

Über 55% der Schüler_innen geben an, sich 
mindestens ein Lern-/Erklärvideo mehr-
mals angesehen zu haben. 6 Schüler_innen 
haben sich zwei oder mehrere Lern- oder 
Erklärvideos öfter angesehen (siehe Abbil-
dung 3).

Etwa die Hälfte (18) der Schüler_innen nütz-
ten die Möglichkeit, die Lern-/Erklärvideos zu 

Die insgesamt neun Kontroll-/Verständnisfra-
gen zu den Inhalten der Videos haben 13 
Schüler_innen zur Gänze richtig beantwor-
tet und 11 Schüler_innen haben eine Frage 
falsch oder nicht beantwortet (siehe Abbil-
dung 1).

Auf die Frage, mit welchen Medien (Buch, 
Arbeitsblatt, PC, Tablet, …) sie bevorzugt ar-
beiten, antworteten mehr als die Hälfte (19 
Schüler_innen), dass sie bevorzugt mit digi-
talen Medien lernen. Lieber mit herkömmli-

Abb. 2: Präferenz der 

Medien

Abb. 1: Beantwortete  

Verständnisfragen
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Jene Schüler_innen (65%), die schon vorher 
Lernvideos gesehen hatten, nannten z.B. 
die Themen Ähnlichkeiten, Gleichungen, 
Brüche, Dividieren (in der Volksschule), Kör-
per, Terme, Zahlenstrahl als Inhalte der zuvor 
gesehenen Lern-/Erklärvideos (siehe Abbil-
dung 6). 

Fast drei Viertel der Schüler_innen macht 
das Arbeiten oder Lernen mit digitalen Me-
dien mehr Spaß als mit herkömmlichen Lern-
materialien (siehe Abbildung 7).

stoppen, um z.B. über den Inhalt zu reflektie-
ren (siehe Abbildung 4).

Über 70% der Schüler_innen gaben an, dass 
ihnen die Lern-/Erklärvideos geholfen ha-
ben, den Lehrstoff zu verstehen. 5 Schüler_in-
nen haben die Lern-/Erklärvideos nicht ge-
holfen (siehe Abbildung 5).

Mehr als die Hälfte der Schüler_innen (22) 
haben bereits vor der Untersuchung Lern-/
Erklärvideos zum Lernen eingesetzt. 

Abb. 3: Anzahl der  

Videowiederholungen

Abb. 4: Video pausiert



|107AKTUELLE ASPEKTE DER LEHRER_INNENBILDUNG

DIE BEDEUTUNG VON LERN-/ERKLÄRVIDEOS FÜR DAS VERSTÄNDNIS VON MATHEMATISCHEN INHALTEN
Florian Geier

Abb. 5: Hilfe beim  

Verständnis

Abb. 7: Motivation, Spaß

Abb. 6: Vorerfahrung mit 

Videos
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Erklärvideos das Verständnis von mathema-
tischen Inhalten fördern.

Ausblick

Den Lernvideos wird in Zeiten von steigen-
den Fernlernangeboten und berufsbeglei-
tenden Studienangeboten auch in Zukunft 
eine bedeutende Rolle zukommen.

Speziell bei Handlungsanweisungen (z.B. 
Konstruktionsanleitungen in Mathematik) 
können Videos ein großes Potential darstel-
len, da die Möglichkeiten der Wiederholung, 
Pause oder Geschwindigkeitsänderung ei-
nen großen Vorteil bieten.  

Der Einsatz von Lernvideos wird auch in der 
Unterrichtsmethode „inverted/flipped class-
room” als zentral betrachtet. Dabei kann 
durch die Möglichkeit von Videos die Erar-
beitung von Unterrichtsinhalten auch von zu 
Hause aus erfolgen. Dieses Konzept kann als 
alternative Möglichkeit für herkömmlichen 
Unterricht betrachtet werden, da bei der 
Anwendung bzw. beim Transfer von Inhalten 
die Lehrperson unterstützt werden kann. 

Als Herausforderung ist zu sehen, dass es für 
Lehrpersonen immer schwieriger wird, aus 
der Fülle von Videos – hinsichtlich Qualität, 
fachlicher Richtigkeit, Länge etc. – das pas-
sende Lernvideo auszuwählen.

Diskussion

Die Ergebnisse der Untersuchung bestäti-
gen die Annahme und überraschen inso-
fern nicht, als digitale Medien nach wie vor 
gerne von Schüler_innen verwendet wer-
den – nicht zuletzt wegen der Abwechslung 
und dem nicht so schulischen Charakter 
der digitalen Aufgaben. Interessanterweise 
haben 24 Schüler_innen mehr Spaß beim 
Arbeiten mit digitalen Medien, wobei wie-
derum 19 Schü-ler_innen digitale Medien 
im Vergleich zum Arbeiten mit Büchern oder 
Arbeitsblättern bevorzugen. Die Verständnis-
fragen zu den Inhalten der Videos wurden 
äußerst korrekt beantwortet. Einige Fehler 
sind aus Sicht des Autors auf die Ungenau-
igkeit beim Lesen und nicht auf die inhalt-
liche Unverständlichkeit zurückzuführen. 
Erstaunlicherweise schätzen die Schüler_in-
nen ihre Mathematikfähigkeiten negativer 
ein, als Vergleichsarbeiten (Schularbeiten, 
Kompetenzcheck) der vergangenen Jahre 
ergeben haben. Die Möglichkeit, Videos zu 
stoppen oder mehrmals anzusehen, die in 
der Literatur als großer Vorteil von Lernvideos 
gesehen wird (Fischer & Spannagel, 2012, S. 
232), wurde nur teilweise genützt. Schüler_in-
nen nützen auch außerhalb gesteuerter 
Lernsituationen Videos. Dies belegt die Aus-
sage einer Schülerin: „Ich schaue mir Lernvi-
deos an, weil mir meine Mama nicht immer 
helfen kann.” Schüler_innen sind durch ihre 
Mediennutzung einen hohen Qualitäts-
standard von Videoproduktionen gewöhnt, 
was sich durch 16 Meldungen auf die Fra-
ge „Was hast du an den Videos als störend 
empfunden?” zeigt. Häufig wurden „der 
schwer verständliche Ton”, „der Fokus” und 
„die Qualität” der selbstproduzierten Lern-/
Erklärvideos im Allgemeinen als störend ge-
nannt. Da die Kontroll-/Verständnisfragen 
überwiegend korrekt beantwortet wurden 
und von 70% der Schüler_innen die Lern-/Er-
klärvideos als förderlich für das Verständnis 
von mathematischen Inhalten eingeschätzt 
wurden, kann die Forschungsfrage dahin-
gehend beantwortet werden, dass Lern-/
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Ein gutes Klassenklima ist wesentlich für ein positives Zusammenleben und Arbeiten von Schüle-
rinnen, Schülern und Lehrpersonen einer Klasse. Zusätzlich kann ein lernfreundliches Klassenkli-
ma die Lernbereitschaft und Leistungsfähigkeit der Lernenden unterstützen. Der folgende Beitrag 
präsentiert die Untersuchungsergebnisse einer Klasse (Neue Mittelschule) hinsichtlich eines lern-
freundlichen Klassenklimas und diskutiert die daraus gewonnenen Erkenntnisse sowie mögliche 
pädagogische Maßnahmen. 

LERNFREUNDLICHES KLASSENKLIMA
Ulrike Barta

und Einflussfaktoren auf und durch das Klas-
senklima angeführt. 

Klassenklima
Der Begriff Klassenklima bezieht sich auf das 
Erleben und Gestalten des gemeinsamen 
Miteinanders im Unterricht. Dabei stehen bei 
der Entwicklung sowie Erhaltung eines positi-
ven Klassenklimas die Wertschätzung sowie 
Anerkennung aller Schülerinnen und Schüler 
im Vordergrund. Zudem sind die Kommuni-
kation aller Beteiligten untereinander sowie 
die daraus resultierenden Emotionen we-
sentliche Faktoren. Wie verhalten sich die 
Schülerinnen und Schüler untereinander 
und wie ist deren Beziehung zu den Lehr-
personen der Klasse? Ferner haben die Ge-
staltung des Klassenraums sowie die Unter-
richtsgestaltung Einfluss auf das Klassenklima 
(Standop, 2005, S. 8).

Nach Eder (1996, S. 26) ist das Klassenklima 
eine subjektiv wahrgenommene Konfigu-
ration wesentlicher Elemente des erziehe-
rischen Verhältnisses zwischen Lehrkräften 
und Schülerinnen und Schülern, des Verhält-
nisses der Lernenden untereinander sowie 
der kollektiven Einstellungen und der Ver-
haltensbereitschaften der Beteiligten inner-
halb der jeweiligen Lernumwelt. Das Klima 
in einer Schulklasse hat daher erhebliche 
Auswirkungen darauf, wie wohl sich Schüle-
rinnen und Schüler sowie Lehrkräfte fühlen, 
denn ein gutes Klassenklima zeigt sich vor al-
lem an der Art und Weise, wie konstruktiv die 

Als Klassenvorständin einer 1. Klasse, die als 
Integrationsklasse geführt wird, war mir ge-
meinsam mit meiner Teampartnerin von Be-
ginn an die Bedeutsamkeit eines positiven 
Klassenklimas bewusst. Bei den KEL1-Gesprä-
chen kurz vor Ende der 1. Klasse wurde dem 
Klassenteam bestätigt, dass uns dies gelun-
gen ist.

Da Schule aber nicht nur ein Ort des Zusam-
menlebens, sondern vor allem auch ein Ort 
des Lernens ist, war es uns wichtig zu unter-
suchen, ob die Schülerinnen und Schüler 
das Klassenklima auch als lernfreundlich 
erleben. Aufbauend auf einer theoriegelei-
teten Literaturrecherche wurden zwei ver-
schiedene Modelle für ein lernfreundliches 
Klassenklima miteinander verglichen und 
daraus ein praxisnahes und anwendbares 
Schülerinnen- und Schülerfeedback-Instru-
ment entwickelt. Dieser Feedbackbogen 
wurde am Ende des Schuljahres von den 
Schülerinnen und Schülern der Klasse be-
antwortet. Aus den daraus erzielten Ergeb-
nissen wurden Maßnahmen abgeleitet, um 
unser Klassenklima auch für die Zukunft po-
sitiv weiterentwickeln zu können und um ei-
nen Lernraum zu gestalten, der für alle Betei-
ligten förderlich ist. 

Theoretische Grundlagen zum  
Klassenklima

Zu Beginn werden relevante Begriffe defi-
niert, theoretische Grundlagen beschrieben 

1 Kinder-Eltern-Lehrer_innen-Gespräche
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 � gemeinsam geteilte Verantwortung
 � Gerechtigkeit der Lehrkraft gegenüber 
jedem Einzelnen und dem Lernverband 
insgesamt

 � Fürsorge der Lehrkraft für die Schülerin-
nen und Schüler sowie der Lernenden 
untereinander 

Die Begriffe Unterrichtsklima, Klassenkli-
ma und lernfreundliches Klima werden 
von verschiedenen Fachwissenschaftlern 
unterschiedlich definiert, sind nur schwer 
voneinander zu trennen und finden sich in 
Wechselwirkung. 

Für den vorliegenden Beitrag wurden die 
Modelle nach Eder und Mayr (2000) sowie 
nach Bülter und Meyer (2004) ausgewählt, 
die nachfolgend dargestellt werden. 

Das Modell nach Eder 
Der Erziehungswissenschaftler Ferdinand 
Eder hat mit seinem „Linzer Fragebogen 
zum Schul- und Klassenklima” (LFSK 4–8) ein 
Instrumentarium erstellt, mit dem das Klima 
von Schulen und einzelnen Klassen aus der 
Sicht der Schülerinnen und Schüler von der 
4. bis zur 8. Schulstufe erfasst werden kann. 
Die beiden Testreihen beziehen sich zum ei-
nen auf das gesamte Organisationssystem 
Schule und zum anderen auf die einzel-
nen Klassen. Der erste Teil beschäftigt sich 
mit dem Klima in einer Schulklasse, dabei 
werden folgende elf Elemente des Klimas 
erhoben: pädagogisches Engagement, 
Restriktivität, Mitsprache, Gerechtigkeit, 
Komparation, Gemeinschaft, Rivalität, Lern-
bereitschaft, Störneigung, Leistungs- und Un-
terrichtsdruck.

Diese elf angeführten Elemente des Klassen-
klimas werden vier übergeordneten Dimen-
sionen zugeordnet, und zwar

 � Lerngemeinschaft
 � Sozial- und Leistungsdruck
 � Schüler_innenzentriertheit
 � Rivalität und Störung.

Lernenden innerhalb der Klasse miteinander 
umgehen, insbesondere bei der Lösung von 
Konfliktsituationen.

Das Klima in einer Klasse kann durch ver-
schiedene Faktoren positiv oder negativ 
beeinflusst werden. Dabei tragen aber vor 
allem positive Beziehungen zwischen den 
Schülerinnen und Schülern zu einem ge-
deihlichen Klassenklima bei und können 
alle Beteiligten vor negativen Auswirkungen 
schützen (Ritter, 2008, S. 24).

Unterrichtsklima
Das Unterrichtsklima ist ein unverzichtbarer 
Faktor des Lehrens und Lernens. Es entwi-
ckelt sich in einem dynamischen sozialen 
Prozess und ist von verschiedenen Einflüs-
sen abhängig. Die wichtigsten davon sind 
die unterschiedlichen Persönlichkeiten aller 
Schülerinnen und Schüler sowie aller Lehre-
rinnen und Lehrer, die pädagogischen Wert-
vorstellungen der Schule sowie das Schul-
umfeld. 

Unterrichtsklima hat erheblichen Einfluss auf 
den Lernprozess der Lernenden sowie auf 
die Zufriedenheit der Lehrkräfte. Es wird be-
stimmt durch den jeweiligen Grad an Selbst-
achtung, an wechselseitigem Respekt und 
an der Kooperationsbereitschaft der für den 
Unterricht verantwortlichen Lehrpersonen 
sowie der Schülerinnen und Schüler (Bülter, 
2004, S. 31).

Lernfreundliches Unterrichtsklima
Die im Unterrichtsklima gelebte Selbstach-
tung ermöglicht den wechselseitigen Res-
pekt der Akteurinnen und Akteure und för-
dert damit die Kooperationsbereitschaft 
aller Beteiligten. Meyer (2004, S. 47) bezeich-
net das Klassenklima auch als lernförder-
liches Klima, mit dem er eine Unterrichtsat-
mosphäre beschreibt, die durch folgende 
Faktoren gekennzeichnet ist:

 � gegenseitiger Respekt
 � verlässlich eingehaltene Regeln



|111AKTUELLE ASPEKTE DER LEHRER_INNENBILDUNG

LERNFREUNDLICHES KLASSENKLIMA
Ulrike Barta

zu reflektieren und bestehende Gerechtig-
keitskriterien kritisch zu hinterfragen.

Eingehaltene Regeln 
Schülerinnen und Schüler benötigen ge-
sunde Strukturen, Richtlinien und Grenzen, 
um erfolgreich lernen, sich weiterentwickeln 
und entfalten zu können. Die Regeln sollen 
klar, gerecht und ohne Widersprüche sein. 

Verantwortungsübernahme
Der Begriff Verantwortung umschreibt die 
ethische Grundhaltung, aus der heraus je-
mand sein Handeln frei bestimmt. 

Schule sollte den Schülerinnen und Schü-
lern ein Lernen in einer vertrauensvollen 
Gemeinschaft ermöglichen. Es ist ein we-
sentliches Ziel dieses Lernens, dass die Schü-
lerinnen und Schüler Verantwortung für ihr 
eigenes Lernen, aber auch für den Lern-
prozess der Mitschülerinnen und Mitschüler 
übernehmen.

Vertrauen
Vertrauen ist die Grundlage für eine gute 
Zusammenarbeit. Ein Mangel an Vertrauen 
führt dazu, dass sich Menschen auf keine 
Nähe einlassen wollen und sich vor Bezie-
hungen scheuen.

Fürsorge
Auch die Einzigartigkeiten aller Lernenden 
hat Wertschätzung verdient. Es ist wichtig, die 
Einmaligkeit aller, ihre verschiedenartigen 
Talente, ihre unterschiedlichen persönlichen, 
sozialen und kulturellen Hintergründe zu be-
jahen und zu bestärken. Dabei lernen Schü-
lerinnen und Schüler gleichzeitig, vor ihrer 
Individualität keine Angst haben zu müssen.

Pädagoginnen und Pädagogen sollte stets 
bewusst sein, dass man im Unterricht im-
mer nur ein reduziertes und vielleicht auch 
unzulängliches Bild eines Kindes erhält und 
dasselbe Kind unter anderen Bedingungen 
ganz andere Persönlichkeitsmerkmale ent-
falten kann.

Basierend auf diesem Modell wurde ein von 
Eder und Mayr (2000) standardisiertes Schü-
lerinnen- und Schülerfeedback-Instrument 
in Form des LFSK 4–8 (Eder & Mayr, 2000) ent-
wickelt, mit dem das Klima auf Schul- und 
Klassenebenen erhoben werden kann. Das 
Testinstrument steht Schulen nicht kostenfrei 
zur Verfügung. 

Da sich dieses Modell auf das übergeord-
nete Schul- und Klassenklima bezieht, wurde 
zusätzlich nach einem weiteren Model ge-
sucht, das Indikatoren für ein speziell lern-
freundliches Klassenklima aufzeigt.

Das Modell nach Bülter und Meyer 
Bülter und Meyer (2004, S. 31–34) stellen in ih-
rem Modell (siehe Abbildung 1) unterschied-
liche Indikatoren als Voraussetzungen für ein 
lernfreundliches Klassenklima dar, die sie in 
ein Gesamtkonzept von Voraussetzungen 
und Auswirkungen eines lernfreundlichen 
Klassenklimas einbetten. Bülter und Mey-
er (2004, S. 31–34) ergänzen ihr Modell um 
weitere Indikatoren eines lernförderlichen 
Klimas, nämlich um Fürsorge, Humor und Be-
geisterung. Der Aspekt des wechselseitigen 
Respekts gilt hier ebenso als Grundlage bzw. 
Voraussetzung für ein lernförderliches Klas-
senklima wie Selbstachtung und Koopera-
tionsbereitschaft. Im folgenden Abschnitt 
werden die Kennzeichen eines lernfreundli-
chen Klassenklimas nach Bülter und Meyer 
(2004, S. 31–34) skizziert. 

Gerechtigkeit
Schülerinnen und Schüler stellen immer wie-
der den Anspruch, von ihren Lehrpersonen 
gerecht behandelt zu werden. Ziel aller Leh-
rerinnen und Lehrer sollte es daher sein, die 
Lernenden in verschiedenen schulischen Si-
tuationen gerecht zu behandeln: bei der In-
tegration in Schule und Klasse, im Unterricht 
und bei außerschulischen Aktivitäten.

Den Schülerinnen und Schülern soll auch 
die Gelegenheit eingeräumt werden, ihre 
Erfahrungen im Umgang mit Gerechtigkeit 
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(2009) ergänzen und stabilisieren sich ge-
genseitig. In gewissen Situationen können 
sie auch in Widerspruch zueinander stehen, 
wenn zum Beispiel die individuelle Fürsorge-
pflicht und die kollektive Gerechtigkeit mit-
einander kollidieren. Solche Widersprüche 
können niemals beseitigt, aber zumindest 
ausbalanciert werden (Bülter und Meyer, 
2004, S. 34).

Zusammenfassend kann festgehalten wer-
den, dass in der Literatur keine einheitliche 
Antwort darauf zu finden ist, was ein lern-
freundliches Klima bewirkt. Allerdings wird in 
vielen, auch in den beiden dargestellten Mo-
dellen, ein Zusammenhang zwischen Klas-
senklima und Lernerfolg der Schülerinnen 
und Schüler aufgezeigt. Darauf aufbauend 
ist davon auszugehen, dass ein lernfreundli-
ches, von Wertschätzung gekennzeichnetes 
und angstfreies Klassenklima die Lernbereit-
schaft und somit auch die Lernfähigkeit der 
Schülerinnen und Schüler positiv beeinflusst. 

Begeisterung
Begeisterung ist die Voraussetzung für das 
eigenständige und fröhliche Lernen und da-
für, dass wir bei den Schülerinnen und Schü-
lern Engagement für das Lernen und für das 
Leben allgemein wecken. Begeisterte Lehr-
personen ‚stecken an’ und können dadurch 
die Lernenden für ihr Fach begeistern.

Humor
Der Begriff Humor bezeichnet eine mensch-
liche Grundhaltung, welche den manchmal 
widrigen Seiten des Lebens mit einem heite-
ren ‚Darüberstehen’ begegnet.

Humor in der Schule muss zur Persönlichkeit 
passen, behutsam sein und darf niemals 
kränken oder verletzen. Ziel ist es, auch so 
manchem Streich eines Kindes mit einer ge-
wissen Gelassenheit zu begegnen.

Die dargestellten Kennzeichen eines lern-
freundlichen Klimas nach Bülter und Meyer 

Abb. 1: Voraussetzungen und  

Wirkungen eines lernfreundlichen 

Klimas (Bülter & Meyer, 2004, S. 32)
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mit jeweils vier Antwortmöglichkeiten zur 
Verfügung: „stimmt”, „stimmt eher”, „stimmt 
eher nicht”, „stimmt nicht”.

Ergebnis der Auswertung des  
Feedbackbogens
Der Feedbackbogen wurde von einer 1. 
Klasse einer Neuen Mittelschule bearbeitet. 
Die Klasse umfasst 13 Buben und 10 Mäd-
chen. Insgesamt haben 19 Kinder an der Be-
fragung teilgenommen, davon 9 Mädchen 
und 10 Buben. Da der Fragebogen in den 
Sommerferien per Mail ausgeschickt wurde, 
überrascht die hohe Zahl an Teilnehmen-
den. Die Auswertung erfolgt nicht getrennt 
nach Geschlechtern. 

Die Ziffern geben die Zahl der Nennungen 
pro Kategorie an.

Frage zum Kennzeichen Vertrauen:

In meiner Klasse ...
... vertraue ich meinen Lehrerinnen und  
Lehrern. 

Methodisches Vorgehen

Beschreibung des Feedbackbogens
Um die Meinungen der Schülerinnen und 
Schüler zum Thema lernfreundliches Klassen-
klima zu erheben, wurde ein Feedbackbo-
gen entwickelt, der sich an den von Bülter 
und Meyer (2004, S. 31–34) definierten Krite-
rien für ein lernfreundliches Klima orientiert 
und auf folgende Merkmale Bezug nimmt: 
Gerechtigkeit, eingehaltene Regeln, Verant-
wortungsübernahme, Vertrauen, Fürsorge, 
Begeisterung und Humor. So wie Eder und 
Mayr (2000) im LFSK 4–8 darstellen, wie man 
das Schul- und Klassenklima an einer Schule 
untersuchen kann, zeigen auch Bülter und 
Meyer (2004) in ihrem Modell die erforder-
lichen Grundlagen für ein lernfreundliches 
Klassenklima auf, an denen das Klassenteam 
besagter 1. Klasse der Neuen Mittelschule in-
tensiv gearbeitet hat. Außerdem werden die 
Kennzeichen für ein lernfreundliches Klima 
sowie mögliche positive Effekte auf Seiten 
der Schülerinnen und Schüler beschrieben, 
wie aus der folgenden Übersicht hervorgeht.

Zu allen sieben angeführten Kriterien wur-
den für den Feedbackbogen entsprechen-
de Fragen formuliert. Um das Erhebungsins-
trument auf Praktikabilität und Verständnis 
zu überprüfen, wurde es im Vorfeld in drei 1. 
Klassen ausgeteilt. Unklarheiten in den Fra-
gestellungen wurden mit den Schülerinnen 
und Schülern besprochen und die Fragen 
im Anschluss dementsprechend adaptiert.

Der Feedbackbogen wurde deskriptiv aus-
gewertet. Aus den daraus gewonnen Daten 
wurden Entwicklungsschritte abgeleitet. 

Am Beginn des Feedbackbogens wird auf 
das Wahren der Anonymität hingewiesen, 
um von den Schülerinnen und Schülern 
möglichst authentische Antworten zu erhal-
ten. 

Zur Beantwortung der Fragen steht den 
Schülerinnen und Schülern eine Likert-Skala 

108

1

stimmt

stimmt	eher

stimmt	eher	
nicht

stimmt	nicht

Ein Großteil der Schülerinnen und Schüler 
erlebt das Miteinander in der Klasse als sehr 
vertrauensvoll. Damit ist eine wesentliche 
Voraussetzung für eine positive Zusammen-
arbeit gegeben. Nur ein Kind scheint noch 
nicht das volle Vertrauen in die Lehrer/innen 
gefunden zu haben.

Fragen zum Kennzeichen Regeln:

In meiner Klasse ...
... gibt es klare Regeln.
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schen zu können. Drei Kinder finden jedoch, 
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In meiner Klasse ...
... unterstützen wir uns auch 
beim gegenseitigen Lernen.

In meiner Klasse ...
... halten sich alle an 
die vereinbarten Regeln.
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stimmt	eher

stimmt	eher	
nicht
stimmt	nicht
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Die Schülerinnen und Schüler geben mehr-
heitlich an, dass es in ihrer Klasse klare Re-
geln gibt. Damit scheint es gesunde Struktu-
ren, Richtlinien und Grenzen zu geben, die 
das Lernen der Schülerinnen und Schüler 
unterstützen.

Anders sieht es bei der Einhaltung dieser Re-
geln aus: Hier merken doch einige Kinder 
an, dass vereinbarte Regeln nicht eingehal-
ten werden.

Fragen zum Kennzeichen Verantwortung:

In meiner Klasse ...
... fühle ich mich für 
mein Lernen verantwortlich.

Die Schülerinnen und Schüler der Klasse zei-
gen sich mehrheitlich sehr verantwortungs-
bewusst. Das betrifft sowohl ihr persönliches 
Lernen als auch das der Mitschülerinnen und 
Mitschüler, wobei ein Kind in seiner Aussage 
auffallend abweicht, indem es angibt, sich 
im Bereich des eigenverantwortlichen Ler-
nens „eher nicht” verantwortlich zu fühlen.

Fragen zum Kennzeichen Gerechtigkeit:

In meiner Klasse ...
... behandeln uns alle Lehrerinnen und  
Lehrer gerecht.

In meiner Klasse ...
... habe ich die Möglichkeit, über Ungerech-
tigkeiten zu sprechen.
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Bei dieser Frage fällt auf, dass sie ein Kind 
nicht beantwortet hat. Ursache könnte sein, 
dass der Begriff ‚Talent’ nicht ausreichend 
bekannt ist. Dies kann der Fall sein, auch 
wenn in der 1. Klasse oft darüber gespro-
chen wurde.

Auch bei diesem Thema erlebt der Großteil 
der Klasse, dass ihre verschiedenen Talente 
wahrgenommen werden, nur zwei Kinder 
stimmen dem „eher nicht” zu. Kinder und 
auch Lehrerinnen und Lehrer legen sukzessi-
ve ihre Angst ab, sich von anderen Personen 
zu unterscheiden.

Frage zum Kennzeichen Begeisterung:

In meiner Klasse ...
... begeistern uns unsere Lehrerinnen und 
Lehrer für ihr Fach.
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Frage zum Kennzeichen Fürsorge:

In meiner Klasse ...
... werden meine verschiedenen Talente 
wahrgenommen.

Nur ein kleiner Teil der Befragten stimmt ein-
deutig zu, dass ihre Lehrerinnen und Lehrer sie 
für ihr Fach begeistern. Die Ausstrahlung die-
ser Begeisterung ist jedoch für das Verhältnis 

zwischen Schülerinnen und Schülern sowie 
Unterrichtenden unerlässlich. Die Mehrheit 
schwächt die Zustimmung etwas ab. 

Fragen zum Kennzeichen Humor:

In meiner Klasse ... 
... lachen wir in vielen Situationen.

In meiner Klasse ... 
... wird niemand ausgelacht.

Die Schülerinnen und Schüler stimmen 
mehrheitlich zu, dass in der Klasse in vielen 
Situationen gelacht wird. Aus der Sicht der 
Lehrenden meint Rissland (2002) zum Ver-
hältnis von Humor der Lehrenden und Unter-
richtsqualität, dass Humor für Lehrkräfte ein 
probates Mittel zur Stressbewältigung und 
zur Sicherung der Unterrichtskompetenz ist. 

Anders sehen die Ergebnisse in Bezug auf das 
Auslachen aus. Hier meinen drei Kinder, dass 
andere in der Klasse ausgelacht werden.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Fragen des Feedbackbogens konzent-
rierten sich auf die einzelnen Aspekte eines 
lernfreundlichen Klassenklimas nach Bül-
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ter und Meyer (2004, S. 32). Es muss jedoch 
davon ausgegangen werden, dass weitere 
Faktoren einen oft größeren Einfluss haben 
können. Saldern (1987, S. 176) etwa belegte, 
dass sowohl Individualeffekte wie das Alter, 
die soziale Herkunft oder das Interesse an 
der Schule als auch Kontexteffekte wie das 
Schulfach oder die Klassenzusammenset-
zung die Wahrnehmung des Klassenklimas 
deutlich beeinflussen können. 

Die Auswertung des Fragebogens zeigt auf 
einer theoretischen Ebene das, was wir im 
abschließenden Jahr in unserer Klasse ge-
spürt haben: Nicht nur das Zusammenle-
ben der Schülerinnen und Schüler sowie der 
Lehrkräfte der Klasse verläuft positiv, son-
dern es ist auch in weiten Teilen gelungen, 
ein Klima zu schaffen, das Lernen konstruktiv 
ermöglicht. 

Handlungsbedarf gibt es in den Bereichen 
Regeln und Humor, damit wir Lehrpersonen 
es noch besser schaffen, dass sich alle Ler-
nenden an die vereinbarten Regeln halten 
und sich weniger Kinder ausgelacht fühlen. 
Hier wird es wichtig sein, regelmäßig diese 
Themen im Klassenrat offen anzusprechen. 
Mehr Aufmerksamkeit sollte auch den Bega-
bungen der Kinder gezollt werden, da sich 
doch einige in diesem Bereich nicht oder zu 
wenig wahrgenommen fühlen. Spätestens in 
der 3. Klasse wird sich Gelegenheit dafür bie-
ten, da hier im Rahmen einer Projektwoche 
die Begabungen und Fähigkeiten der Kinder 
im Zentrum der Arbeit stehen werden.

Um auf die Ergebnisse des Feedbackbo-
gens kurzfristig reagieren zu können, haben 
wir uns zum Ziel gesetzt, im wöchentlich statt-
findenden Klassenrat die einzelnen Items zu 
diskutieren. Blum (2015, S. 51) definiert den 
Klassenrat als eine regelmäßig stattfindende 
Gesprächsrunde, bei der Schülerinnen und 
Schüler gemeinsam mit den Lehrpersonen 
in einem strukturierten Rahmen konkrete 
Themen, Anliegen, Probleme und Konflikte 
der Klassengemeinschaft ansprechen. Da-

bei ist es das Ziel, eine gemeinschaftliche, 
einvernehmliche Lösung zu finden. Dadurch 
übernehmen Schülerinnen und Schüler 
auch Verantwortung für ihr eigenes Lernen 
und können sich aktiv an der Mitgestaltung 
des Unterrichts beteiligen. Im Rahmen dieses 
Klassenrates wollen wir vor allem jene The-
men aufgreifen, bei denen die Auswertung 
des Feedbackbogens gezeigt hat, dass es 
noch Handlungsbedarf gibt, wie zum Bei-
spiel bei den Themen Einhalten von Regeln, 
Auslachen oder Wahrnehmen von Talenten.

Besonders wichtig ist uns aber auch eine 
empirische Begleitung bei der Arbeit mit 
dem gesamten Klassenteam, und diese wol-
len wir in der Kooperation mit den Kompe-
tenzzentren der Pädagogischen Hochschu-
le Salzburg Stefan Zweig finden. Es werden 
die entsprechenden Expertinnen und Exper-
ten der Hochschule zu Gesprächen mit der 
Klasse und dem Klassenteam eingeladen 
und ihre Expertise soll die nächsten Schritte 
zur Verbesserung unseres Klassenklimas zu ei-
nem besonders lernfreundlichen aufzeigen. 
Besonders wichtig wäre uns zu erfahren, wie 
wir unsere Schülerinnen und Schüler besser 
für die einzelnen Fächer begeistern können, 
und außerdem wollen wir Strategien entwi-
ckeln, die dazu führen, dass weniger Kinder 
von anderen ausgelacht werden.
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Die Reform des österreichischen Schul- und 
Bildungswesens durch Leo Graf von Thun-Ho-
henstein – eine schulrechtshistorische  
Betrachtung (Teil 2)
Michael Tockner

Der Autor schließt hiermit an den in der ph.script-Ausgabe 13 2018 erschienenen ersten Teil der 
schulrechtshistorischen Betrachtung der Reform des österreichischen Schul- und Bildungswesens 
durch Leo Graf von Thun-Hohenstein an. Während im ersten Teil die Vorgeschichte sowie die 
Rahmenbedingungen dieser Reform im Mittelpunkt standen, richtet sich der Fokus im zweiten 
Teil auf deren Inhalt sowie auf das nachhaltige Hineinwirken der Ideen Thun-Hohensteins in das 
21. Jahrhundert.

DIE REFORM DES ÖSTERREICHISCHEN SCHUL- UND BILDUNGSWESENS DURCH LEO GRAF VON THUN-HOHENSTEIN –  
EINE SCHULRECHTSHISTORISCHE BETRACHTUNG (TEIL 2)

Michael Tockner

te Decin, Tschechische Republik), verstor-
ben am 17. 12. 1888 in Wien, gilt zu Recht als 
der Schöpfer des modernen Schulwesens in 
Österreich. Er war österreichischer Minister 
für Cultus und Unterricht vom 28.07.1849 bis 
zum 20.10.1860. Ab 1861 war er Mitglied des 
Herrenhauses sowie des böhmischen Land-
tags. Thun-Hohenstein war Gegner des Neo-
absolutismus, trat für eine freie Entwicklung 
der Nationen ein. Er lehnte den Ausgleich 
mit Ungarn ab und war Anhänger der mit 
den tschechischen Föderalisten verbünde-
ten Feudalpartei (Pollak, 1973, S. 195).

Eckpunkte der Reform

Die unter Thun-Hohensteins Führung entstan-
dene grundlegende Struktur und Systematik 
des österreichischen Schulwesens hat sich 
in ihren Grundzügen bis heute erhalten. Die 
Bedeutung dieser Reform für das österreichi-
sche Schul- und Bildungswesen kann daher 
nicht hoch genug eingeschätzt werden.

Neustrukturierung des Schul- und  
Bildungswesens
Die Struktur des Schulwesens wurde im Hin-
blick auf die Organisation und auf die zu 
vermittelnden Lehrinhalte grundlegend ver-
ändert. Das bis dahin verpflichtende Philo-
sophiestudium an den Universitäten wurde 
in den Lehrplan der Gymnasien vorgezo-
gen. Eine von Gewerbe und Handel gefor-

Die auf Thun-Hohenstein zurückgehende 
Reform des Schul- und Bildungswesens kann 
gewürdigt werden als wohldurchdachte 
Konstruktion, die unzählige Krisen und An-
passungen überlebt hat, denn in seinen 
Grundzügen trägt das österreichische Schul-
wesen in sämtlichen Sparten, die Volksschu-
len umfassend bis hin zu den Universitäten, 
noch heute die Prägung, die es nach der 
Revolution erhalten hat (Leitner, 1983, S. 20).

Leo Graf von Thun-Hohenstein, geboren 
am 07. 04. 1811 in Tetschen, Böhmen (heu-

Abgerufen am 25.03.2018 von http://geschichte.univie.

ac.at/de/personen/leo-graf-von-thun-hohenstein-dr

Leo Graf von Thun-Hohenstein
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Gehalte des neuanzustellenden Lehrper-
sonals vorderhand aus den Studienfon-
den zu bewilligen sein. Die Localfonde 
sollen aus der Hälfte der von den Schü-
lern bei ihrem Eintritte zu erlegenden Auf-
nahmetaxe und der Hälfte des von ihnen 
jährlich zu entrichtenden Schulgeldes

gespeist werden. Die andere Hälfte sollte 
dem Fond zufließen, „aus welchem die Ge-
hälter der Lehrer bestritten werden”.

Als Schulformen standen somit zur Verfü-
gung:
Volksschulen, die eine Verankerung im 
Reichsvolksschulgesetz 1869 und mit je ei-
nem Organisationsstatut aus den Jahren 
1886 und 1919 erfuhren;
dreijährige Bürgerschulen, deren Ende erst 
das Hauptschulgesetz 1927 (als Novelle zum 
Reichsvolksschulgesetz) brachte und die 
vierjährige Hauptschule an die Stelle der 
Bürgerschule setzte;
Mittelschulen (heute: allgemeinbildende 
höhere Schulen), die auf den Entwurf der Or-
ganisation der Gymnasien und Realschulen 
vom Jahre 1849 zurückgingen und zu denen 
im Jahre 1908 auch die Realgymnasien (ein 
erster Schulversuch dazu 1862) kamen; sie 
erhielten durch das Mittelschulgesetz 1927 
eine neue Rechtsgrundlage für die äußere 
Organisation;
Gymnasien in der heute vieldiskutieren 
Langform;

Abschied vom Klassenlehrerprinzip
Mit Ausnahme der Volksschulen wurde auf 
das Fachlehrerprinzip umgestellt, um so ein 
höheres Ausbildungsniveau in den einzelnen 
Fächern durch speziell dafür ausgebildete 
(Fach-)Lehrer_innen gewährleisten zu kön-
nen. Jeder Klasse wurde ein Klassenvorstand 
vorangestellt, der die organisatorischen Be-
lange übernehmen sollte.

Gymnasien mit Einführung der  
Maturitätsprüfung
Neben dem Unterricht in der Mutterspra-
che (s.u.) wurden in den Gymnasien Litera-

derte berufsbezogene Schulbildung wurde 
bis dato nicht vermittelt, da die Gymnasien 
nur der Vorbildung für die Universität dien-
ten. Der auf Vorarbeiten von Franz Exner und 
Hermann Bonitz basierende „Entwurf der Or-
ganisation der Gymnasien und Realschulen 
in Österreich”, Erlass des k.k. Ministeriums für 
Cultus und Unterricht vom 16.09.1849, Z 6467, 
legt fest: 

Indem die gewerblichen Sonntags-, 
Zeichnungs- und ähnliche Schulen den 
niedrigsten Grad gewerblicher Schulbil-
dung geben, die technischen Institute 
hingegen den höchsten, haben die zwi-
schen beiden liegenden Mittelschulen 
die doppelte Aufgabe, einerseits einen 
mittleren Grad der Bildung für gewisse 
Beschäftigungsarten zu erzeugen, die 
seiner bedürfen und bereits zahlreich 
vorhanden sind, andererseits die von 
den technischen Instituten zu gebende 
höchste Fachbildung in wissenschaftli-
cher Weise vorzubereiten. Jenes soll die 
Unter-, dies die Oberrealschule leisten.

Es kam somit zur allmählichen Errichtung 
von Realschulen, gegliedert in Ober- und 
Unterrealschulen. Der o.a. Erlass beschreibt 
es weiter als 

unerlässlich nothwendig, dass in jedem 
Kronlande wenigstens eine Unterreal-
schule mit drei Jahrgängen sobald als 
möglich zu errichten sei und dieselbe mit 
stufenweiser Hinzufügung der drei Jahr-
gänge der Oberrealschule, da wo sich 
das Bedürfnis nach einer solchen heraus-
stellen wird, zu einer vollständigen Real-
schule zu gestalten.

Die Hauptstädte der Kronländer (Linz, Salz-
burg, Innsbruck, Klagenfurt, Laibach, Triest, 
Zara, Troppau, Czernowitz, Krakau) wurden 
erste Standorte. Die „Localitäten” waren da-
bei von den Gemeinden herzustellen und 
„die Kosten für deren Erhaltung, sowie für 
die Lehrmittel und die Bezahlung der nöthi-
gen Dienerschaft aus eigenen zu gründen-
den Localfonden” zu bestreiten. 

Unter dieser Bedingung dürften aber die 
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überbundenen Aufsichtspflicht eine durch-
aus praktische Komponente, folgte in der 
geführten Diskussion jedoch eher tagespoli-
tischen Bedürfnissen. Abhilfe könnte hier die 
Festlegung einer Schul- anstelle einer Un-
terrichtssprache schaffen – in eventu ohne 
Strafsanktion.

Autonomie, Öffnung und  
Restrukturierung im Hochschulwesen
Durch die Gewährung voller Autonomie der 
Hochschulen sollten die wissenschaftliche 
Entfaltung gefördert und die Abhängigkeit 
der Lehrenden vom Staat verringert werden. 
Der Personalstand wurde durch die Einrich-
tung von Assistenten- und Dozentenposten 
erhöht, was eine zunehmende Spezialisie-
rung ermöglichte.

Am 14. 05. 1847 genehmigte Kaiser Ferdinand 
I. durch ein Patent die Gründung der kai-
serlichen Akademie der Wissenschaften in 
Wien (Akademie der Wissenschaften, 2018). 

Auch wurden Gelehrte aus dem Ausland für 
die Universität gewonnen (so z.B. der Medizi-
ner Theodor Billroth): ein weiterer Schritt weg 
von der Universität als bloßer Schule und in 
Richtung einer Hinwendung zu Wissenschaft 
und Forschung. Dieser Internationalisierung 
kam auch deshalb Bedeutung zu, da die 
Universität Wien, als schon damals größte 
Bildungseinrichtung, an allen vier Fakultäten 
insgesamt lediglich über 39 Professoren ver-
fügte. Wenig erstaunlich, wollte z.B. Joseph 
II. zu Zeiten seiner Regentschaft (1765–1790) 
noch die „unnützen Lehrer als jene sind von 
ausländischen Sprachen” entlassen (Sta-
chel, 1995, S. 116).

Neuausrichtung der Lehrerausbildung

Die Ausbildung der Gymnasiallehrer_innen 
wurde mit einer formalen Lehramtsprüfung 
verknüpft und ein sogenanntes Probejahr 
eingeführt. (Dieses verpflichtende Probejahr 
erfuhr erst mit der im Herbst 2016 in Kraft ge-
tretenen PädagogInnenbildung neu eine 

tur und Literaturgeschichte in den Lehrplan 
aufgenommen. An das Ende der Gymna-
sialausbildung wurde eine kommissionelle 
Abschlussprüfung gestellt, die die Vorausset-
zung für den Zugang zu Universität und Stu-
dium bilden sollte und bis heute als Matura 
dem Bildungssystem erhalten geblieben ist.

Unterrichtssprache
Den sich aus dem Vielvölkerstaat ergeben-
den Problemen wurde u.a. dadurch Rech-
nung getragen, dass die jeweilige Mutter-
sprache durch Erlass des k.k. Ministeriums 
für Cultus und Unterricht vom 22.01.1851, Z 
288, als einzige Unterrichtssprache in den 
Schulen festgelegt wurde. Dadurch wurde 
zudem eine Entwicklung (also mehr als eine 
bloße Bewahrung) der Sprachen kleinerer 
Völker im damaligen Vielvölkerstaat sicher-
gestellt. Heute erfährt dieser Bereich seine 
Regelung in § 16 SchUG, der die deutsche 
Sprache als Unterrichtssprache festlegt, 
und in Art. 8 Abs. 1 B-VG, der die deutsche 
Sprache zur Staatssprache bestimmt. Je-
weils vorbehalten sind die den sprachlichen 
Minderheiten (bundesgesetzlich bzw. durch 
zwischenstaatliche Vereinbarungen) einge-
räumten Rechte (insbesondere Art. 68 Abs. 1 
StV von Saint-Germain und Art. 7 Z 2 StV von 
Wien). Eine andere Unterrichtssprache als 
Deutsch kann gem. § 16 Abs. 3 SchUG über 
Antrag des Schulleiters durch Verordnung 
der zuständigen Schulbehörde angeordnet 
werden (Jonak & Kövesi, 2016, S. 563). Hinzu-
weisen ist in diesem Kontext auf die mit den 
Migrationsbewegungen 2015 aufgekomme-
ne Diskussion um eine Pausensprache an 
österreichischen Schulen: Soll es (weiterhin) 
zulässig sein, dass Schülerinnen und Schü-
ler in den Pausen in einer anderen Sprache 
als Deutsch kommunizieren, insbesonde-
re wenn die Muttersprache des Schülers 
bzw. der Schülerin eine andere Sprache als 
Deutsch ist? Diskutiert wurde ein ausdrückli-
ches Verbot und sogar dessen verwaltungs-
strafrechtliche Bewehrung. Zwar hatte diese 
Frage im Zusammenhang mit der den Leh-
rerinnen und Lehrern (auch in den Pausen) 
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Jahrgängen wurden mit Beginn des Schul-
jahres 1849/50 vom Cultus- und Unterrichts-
minister entsprechend einer kaiserlichen Ver-
ordnung „solche Änderungen im Unterricht 
angeordnet, dass sie geeignet sind, die ers-
ten zwei Jahrgänge einer Unterrealschule zu 
bilden” (Kaiserliche Verordnung 393/1848). 
Dem folgte schließlich eine kaiserliche Ver-
ordnung betreffend „die Organisierung des 
gewerblichen Unterrichtes überhaupt und 
die Errichtung von Realschulen insbesonde-
re” (Kaiserliche Verordnung 70/1851), mit der 
Franz Josef I. durch Beschluss am 02.03.1851 
einen von Thun-Hohenstein eingebrachten 
Antrag bewilligte und seinem Minister um-
fangreiche Vollmachten einräumte. Unver-
züglich wurde daraufhin vom Gemeinderat 
der Stadt Salzburg um die Errichtung einer 
vollständigen Unterrealschule angesucht 
und am 19.04.1851 erfolgte die ministerielle 
Genehmigung. Mit Erlass des k.k. Ministeri-
ums für Cultus und Unterricht vom 22.09.1851 
wurde schließlich der Professor der Physik 
an der k.k. Universität in Olmütz, Dr. Fried-
rich Franz, Chorherr des Prämonstratenser-
Ordens aus dem Stifte Neureisch, zum pro-
visorischen Direktor der k.k. Unterrealschule 
in Salzburg ernannt. Zuvor war mit ministeri-
ellem Erlass vom 13.08.1851 bereits „der für 
Unterrealschulen und für die Oberrealschu-
len festgesetzte Lehrplan mitgetheilt” wor-
den (Stadlbauer, 2001, S. 16).

Am 15.11.1851 schließlich wurde die neue 
Bildungsstätte mit einem großen Fest für die 
Salzburger Bürgerinnen und Bürger eröffnet – 
die Geburtsstunde des späteren Bundesreal-
gymnasiums Salzburg (Stadlbauer, 2001, S. 18). 

Die bis zum Jahre 1938 in Österreich gelten-
de rechtliche Ordnung des Schulwesens 
ging auf verschiedene Zeiträume bis zur Mit-
te des 19. Jahrhunderts zurück und wurde in 
den Jahren 1938 bis 1945 durch deutsche 
Rechtsvorschriften weitgehend ersetzt (Jo-
nak & Kövesi, 2016, S. 12). Erste wesentliche 
Reformen im Schulrecht der Nachkriegszeit 
datieren erst aus dem Jahre 1962.

entscheidende Modifikation durch die cur-
riculare Verankerung verpflichtender Schul-
praxis.) Rechtsgrundlage für die Lehrer_in-
nenbildung für Pflichtschulen bildete das 
Reichsvolksschulgesetz vom 14. 05. 1869, R. 
G. Bl. Nr. 62, das eine vierjährige bzw. mit der 
Vorbereitungsklasse fünfjährige Ausbildung 
an den Lehrerbildungsanstalten festlegte. 
1937 erfolgte eine bedeutende Änderung 
durch das Lehrerbildungsgesetz, das die 
Einrichtung einer sechsjährigen Lehreraka-
demie vorsah, allerdings bereits 1939 wieder 
außer Kraft gesetzt wurde. Die Lehrerbildung 
wurde gleichzeitig dem Verwaltungswesen 
zugewiesen und dieses griff in der Folge 
wieder auf die Regelungen des Reichsvolks-
schulgesetzes von 1869 und auf die Orga-
nisationsstatuten aus den Jahren 1886 und 
1919 zurück (Jonak & Kövesi, 2016, S. 13). 

Zurückdrängung konfessioneller  
Schranken und Trennung von (römisch-
katholischer) Kirche und Staat
Vorgesehen wurde die unterschiedslose 
Berufung katholischer und evangelischer 
Lehrender, dies als ein Zeichen der weiteren 
Trennung von Kirche und Staat insbesonde-
re im Hinblick auf das Protestantenpatent 
von 1861, das den nicht-katholischen Be-
kenntnissen volle Gleichberechtigung gab 
(Wien Geschichte, 2019). Dabei darf nicht 
übersehen werden, dass beispielsweise der 
Kompetenzerwerb im Rahmen des Ge-
schichtsunterrichts an Gymnasien noch im-
mer darin bestand, „dass die Jugend durch 
gesinnungsvolle Darstellung … almählig an-
geleitet werde, in ihr [der Geschichte] eine 
Erziehung durch die göttliche Vorsehung zu 
erkennen” (Marenzeller, 1884, S. 29). 

Thun-Hohenstein und Salzburg

Im Jahr 1849 gab es in Salzburg nur ein 
Gymnasium, das nicht mehr hinreichte, die 
Bedürfnisse und Anforderungen von Gewer-
be und Handel zu bedienen. Daneben gab 
es eine Normalhauptschule, deren 4. Klasse 
zwei Jahrgänge umfasst. An diesen beiden 
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selbstbewussten, glücklichen, leistungsorien-
tierten, pflichttreuen, musischen und krea-
tiven Menschen werden, die befähigt sind, 
an sozialen, religiösen und moralischen Wer-
ten orientiert Verantwortung für sich selbst, 
Mitmenschen, Umwelt und nachfolgende 
Generationen zu übernehmen (Art. 14 Abs. 
5a B-VG 2. Satz).

Dieser anspruchsvollen Programmatik ist we-
nig hinzuzufügen, außer ein abschließendes 
Wort aus einem Hofdekret Maria Theresias 
vom 13. 10.  1770: „das Schulwesen aber ist 
und, bleibet allzeit ein Politikum” (Kropat-
schek, 1870, S. 293–294).

Fazit

Bildung liegt immer im Interesse des Staates 
– mit Bildung ist ein Staat zu machen, leider 
aber ebenso mit deren Fehlen. Politik gestal-
tet Bildung, indem sie über den Zugang zu, 
aber auch über den Umfang von Bildungs-
maßnahmen entscheidet. Bildung wirkt in 
der Folge zurück auf die Politik, prägt und 
gestaltet so wiederum das Recht als Pro-
dukt einer politischen Willensbildung. Art. 1 
Bundes-Verfassungsgesetz formuliert: „Ös-
terreich ist eine demokratische Republik. Ihr 
Recht geht vom Volk aus.” Dazu ist in Zeiten 
des Populismus anzumerken: Es geht also 
nicht das Recht (schlechthin) vom Volk aus, 
sondern das Recht der Republik. Allein dies 
zu erkennen setzt Bildung voraus.

Im Vorfeld der Thun-Hohenstein’schen Bil-
dungsreform wurde von den Regierenden 
im Wesentlichen die Meinung vertreten, 
dass Bildung nur den Zwecken des Staates 
zu dienen hat und ein Zuviel an Bildung, ins-
besondere an musischer Bildung, nicht nur 
unnütz, sondern für den Staat gefährlich sein 
kann. Das kontrastiert auffallend mit den 
heute vom Verfassungsgesetzgeber formu-
lierten Ansprüchen an das Bildungssystem: 
„Demokratie, Humanität, Solidarität, Friede 
und Gerechtigkeit, Offenheit und Toleranz 
gegenüber den Menschen” (Art. 14 Abs. 5a 
B-VG 1. Satz) werden dabei als Grundwer-
te der Schule bezeichnet, die die Basis für 
den gesellschaftspolitischen Anspruch von 
Schule bilden. Auf Grundlage dieser Werte 
nämlich soll die Schule der gesamten Be-
völkerung, unabhängig von Herkunft, sozi-
aler Lage und finanziellem Hintergrund, un-
ter steter Sicherung und Weiterentwicklung 
bestmöglicher Qualität ein höchstmögliches 
Bildungsniveau sichern.

Im partnerschaftlichen Zusammenwirken 
von Schüler_innen, Eltern und Lehrern ist Kin-
dern und Jugendlichen die bestmögliche 
geistige, seelische und körperliche Entwick-
lung zu ermöglichen, damit sie zu gesunden, 
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Die Relevanz des Themas im Rahmen der 
aktuellen Professionalisierungsdebatte ist 
unbestritten. 

Professionelle Rolle der  
Praxislehrpersonen 

Nach Terhart (2001, S. 90) können die klas-
sischen Konzeptionen in Bezug auf die Pro-
fessionalität auf pädagogische Berufe, wie 
die von PLP, auf Grund der Vielschichtigkeit 
der von ihnen zu erfüllenden Aufgaben in 
dem spezifischen pädagogischen Feld nicht 
übertragen werden. Derzeit lassen sich in 
der deutschensprachigen Erziehungswis-
senschaft drei Ansätze zur Bestimmung von 
Professionalität im Lehrer_innenberuf unter-
scheiden: strukturtheoretisch, kompetenz-
theoretisch und berufsbiografisch. 

Nach den strukturtheoretischen Ansätzen ist 
das Besondere des Lehrer_innenhandelns 
die Nicht-Standardisierbarkeit und die Un-
gewissheit im Handeln (Košinár, 2018). Die 
grundlegenden beruflichen Aufgaben und 
Anforderungen an Lehrpersonen werden 
von strukturtheoretischen Ansätzen als in 
sich widersprüchlich dargestellt. Lehrperso-
nen stehen vor einer komplexen Ansamm-
lung von Aufgaben, deren einzelne Elemen-
te jeweils in sich widersprüchliche Struktur 
aufweisen. Professionalität von Lehrer_innen 
besteht demnach in der Fähigkeit, die viel-
fachen Spannungen und genannten Ge-

Erwartungen an die Professionalität von  
Praxislehrpersonen
Indikatoren für eine gelungene Kommunikation im Rahmen der  
pädagogisch–praktischen Studien

Tina Laszewski 

Die Praxislehrpersonen sind im Praktikumssetting mit diversen, vielschichtigen und zum Teil 
divergenten Aufgaben konfrontiert. Die Erwartungen insbesondere an die Professionalität dieser 
Personengruppe haben unterschiedliche Schwerpunkte. Eine gelungene Kommunikation dieser 
Erwartungen an die Praxislehrpersonen ist unter anderem die Voraussetzung für ein erfolgreiches 
Praktikum. 

Einleitung

Im Rahmen der Lehrer_innenenausbildung 
tragen unterschiedliche Faktoren und Ak-
teur_innen zum Gelingen der pädagogisch-
praktischen Studien bei, unter anderem die 
Praxislehrpersonen (PLP), Studierende und 
die Praxisberater_innen (PB) an den Hoch-
schulen. Eine gelungene Kommunikation 
zwischen den Akteur_innen ist dabei we-
sentlich.

Als PLP werden Lehrer_innen bezeichnet, 
die im Rahmen der pädagogisch-prakti-
schen Studien die Tätigkeit der Studieren-
den im Praktikum anleiten, begleiten und 
evaluieren. In der Literatur sind weitere Be-
zeichnungen wie Praxislehrkraft, Betreuungs-
lehrperson oder Besuchsschullehrperson 
gleichbedeutend mit dem Begriff der PLP zu 
finden (Geier, 2016, S. 16, 42). 

Im internationalen Kontext sind die Qualifi-
kationsvoraussetzungen und Qualifikations-
maßnahmen unterschiedlich. In Österreich 
erfolgt nach einer fünfjährigen Berufspraxis 
sowie nach einer Empfehlung durch  Schul-
leitung und Schulaufsicht bei einer erfolg-
reichen Bewerbung eine mehrere Module 
umfassende Ausbildung zur PLP (Geier, 2016, 
S. 42).

Bisher gibt es noch wenig Forschung zu den 
PLP und ihrer Professionalität im Besonderen. 
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gensätze sachgerecht handhaben zu kön-
nen. 

Erwartungen an die Praxislehrpersonen 

Besonders die PLP, die zusätzlich zu ihren Auf-
gaben als Lehrkräfte an Schulen im Prakti-
kumssetting eine weitere Rolle übernehmen, 
haben vielschichtige Aufgaben zu bewäl-
tigen und zeigen folglich eine Bandbreite 
an diversen und zum Teil widersprüchlichen 
Handlungsweisen. Somit sind die Erwartun-
gen an die Professionalität an diese Perso-
nengruppe komplex. 

Im Rahmen der Allgemeinen Soziologie 
beschreibt der Erwartungsbegriff auf der 
einen Seite die Annahme einer handeln-
den Person darüber, was eine Person oder 
mehrere andere Personen tun werden (an-
tizipatorische Erwartung), aber auch, was 
dieselben tun sollen (normative Erwartung). 
Zudem beeinflussen die Erwartungen neben 
dem Verhalten auch soziale Strukturen und 
können zu Unzufriedenheit führen, wenn sie 

nicht erfüllt werden (Voss, 2012, S. 163). Eine 
Anhäufung von an eine Person gerichteten 
Erwartungen wiederum definiert nach dem 
Begründer der Rollentheorie Linton (1936) 
eine soziale Rolle. Die Rollenerwartungen 
sind gesellschaftliche Erwartungen an das 
Verhalten von Menschen in sozialer Inter-
aktion. Auf Grundlage dieser Annahmen 
einer Gruppe von Personen über das, was 
die Person in ihrer Rolle tun sollte (normative 
Erwartung), wird auch ihr Verhalten beurteilt. 
Die operationale Rolle (Linton, 1936) im Be-
sonderen entsteht auf Grundlage der Pro-
fession einer Person sowie der ihr zugeschrie-
benen Eignungen. Die Erwartungen seitens 
der Studierenden, der externen Expert_in-
nen (Bildungsexpert_innen aus den Berei-
chen der internationalen Lehrerbildungsfor-
schung, der nationalen Lehrerbildungspraxis, 
der Schulbehörden) sowie die Erwartungen 
basierend auf dem verschriftlichten Curricu-
lum an die PLP sind demnach operationale 
Rollenerwartungen, die auf der Grundlage 
von Informationen (rationale Erwartungen) 
gebildet werden. 

Abb.1: Erwartungen im Praktikum
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Pädagogischen Hochschulen und Universi-
täten in ihren Ausbildungskonzepten festge-
legt und weisen auch innerhalb der Instituti-
onen Unterschiede auf.

Erwartungen an die Praxislehrpersonen 
in den Ausbildungs-Curricula der vier 
Bildungsverbünde in Österreich

Im Rahmen der Pädagog_innenausbildung 
NEU in Österreich wurde zusätzlich zu der Im-
plementierung der Curricula die Ausbildung 
der PLP in den vier Entwicklungsverbünden 
neu überarbeitet. 

Dengerink, Lunenberg und Korthagen 
(2014) geben sechs Rollen von Ausbilden-
den der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor, 
die an dieser Stelle zur Kategorisierung der 
Erwartungen herangezogen werden:
1. Teacher of Teachers (Lehrende von Lehr-

personen) 
2. Peer (Kooperation) 
3. Researcher (Forschung)

Dagegen ist die Rollenerwartung der PB als 
interne Expert_innen gegenüber den PLP 
sowohl operational als auch an Vorerfahrun-
gen (adaptive Erwartungen) gebunden. Die 
Studierenden bilden auf der Grundlage von 
curricularen Informationen operationale Er-
wartungen aus, die durch auf Vorerfahrun-
gen basierende adaptive Erwartungen an 
die PLP ergänzt werden. Darüberhinaus for-
mieren die PLP wiederum Erwartungen an 
die PB und an die Studierenden im Prakti-
kum, die sowohl adaptiver als auch rationa-
ler Natur sind. Insgesamt lässt die Bandbrei-
te der vorgestellten Erwartungsquellen die 
Komplexität der Herausforderungen, Funkti-
onen und Aufgaben an die PLP erahnen. 

Vonseiten des Bildungsministeriums exis-
tiert zwar keine rechtliche Grundlage für 
die Funktion einer PLP, auf der institutionel-
len Ebene aber sind die Funktions- und 
Aufgabenbereiche, Anforderungsvoraus-
setzungen und Verantwortungen von PLP 
standortspezifisch und von den jeweiligen 

Abb.2: Vier Entwicklungsverbünde in Österreich. Abgerufen am 31.05.2019 von https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/

pbneu/ev/verbuende.html
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Fall der professionellen Handlung der PLP im 
Praktikum. Nach Luhmann (2001) wird eine 
Operation, in der soziale Systeme entstehen, 
Kommunikation genannt. Sie ist eine Einheit 
von Informationen, Mitteilung und Verstehen 
und beginnt nach Luhmann (2001) im Ver-
stehen, wobei einerseits zwischen einer Mit-
teilung und einer Information unterschieden 
und aus einer Menge an Möglichkeiten aus-
gewählt wird. Die Auswahl einer Mitteilung 
führt auf der anderen Seite zu einer Auswahl 
des Verstehens. Aus der Unterscheidung zwi-
schen Verstehen und Mitteilung wiederum 
entsteht die Information. Die Kommunikation 
stabilisiert sich dabei im Gegenspiel gegen-
seitiger Erwartungen.

Resultierend aus der soziologischen Sys-
temtheorie Luhmanns (2001) kann Kom-
munikation nur dann gelingen, wenn die 
Teilnehmenden sowohl Erwartungen als 
auch Erwartungserwartungen besitzen. Er-
wartungserwartungen sind Erwartungen, 
die sich auf die Erwartungen der anderen 
Person beziehen. Die/der Kommunikations-
partner_in muss demnach eine Erwartung 
bilden, damit sie/er weiß, wie sich die ande-
re teilnehmende Person verhalten wird. Wie 
sich die Person selbst verhalten soll, kann sie 
nur wissen, wenn eine Erwartungserwartung 
ausgebildet wird. Das Wissen der PLP über 
die zu erwartenden Erwartungen beim Ge-
genüber stabilisieren das System der päda-
gogisch-praktischen Studien, da die Hand-
lungen an die Handlungen der anderen 
Person bzw. Institution anschließen können.

4. Coach (Beratung)
5. Curriculum Developer (Entwicklung von 

Lehrprogrammen)
6. Gatekeeper (Beurteilung und Bewer-

tung)
7. Broker (Moderation) 

Die Entwicklung von Lehrprogrammen und 
die Moderation obliegen den Ausbildenden 
an den Hochschulen und können im Prakti-
kumssetting nicht zu den Rollen der PLP ge-
zählt werden. 

Die Pädagogischen Hochschulen in Ös-
terreich haben zum Teil innerhalb der Bil-
dungsverbände wesensgleiche Curricula 
entwickelt. In der nachfolgenden Tabelle 
werden an Beispielen von Ausbildungen in 
den Bildungsverbünden die Rollen der Pra-
xislehrpersonen extrahiert und den vier Ka-
tegorien zugeordnet. Bei der Analyse der In-
halte fällt insbesondere die vorherrschende 
Erwartung bezüglich der Professionalität der 
PLP auf. Diese professionelle Rolle gilt es mit 
Inhalt zu füllen und den Praxislehrpersonen 
zu vermitteln. Die dahingehende Kommuni-
kation dieser Erwartung obliegt den Ausbil-
dungsstandorten (vgl. Tabelle 1).

Kommunikation im Rahmen der  
pädagogisch–praktischen Studien

In diesem Zusammenhang macht das Kom-
munikationsmodell von Luhmann (2001) die 
Beziehung zwischen Erwartungen, Kommu-
nikation und Handlungen deutlich, in dem 

Abb.3: Schematische 

Darstellung einer gelunge-

nen Kommunikation nach 

Luhmann (2001)
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Tabelle 1: Rollen von Praxislehrpersonen in den vier Ausbildungsverbünden in Österreich – Kategorisierung nach Den-

gerink, Lunenberg und Korthagen (2014, S. 19)

1 Abgerufen am 31.06.2019 von https://www.phwien.ac.at/files/iqb/mentoring/Curriculum%20Mentoring%20VerbundNO.pdf
2 Abgerufen am 31.05.2019 von https://www.phsalzburg.at/index.php?id=809
3 Abgerufen am 31.05.2019 von https://www.phst.at/weiterbildung-alt/hochschullehrgaenge/hochschullehrgaenge/
4 Abgerufen am 31.05.2019 von https://www.ph-vorarlberg.ac.at/fileadmin/user_upload/RED_FB/PDFs/19.01.14_Curriculum_Mentoring_15_ECTS-AP_PHV_fi-

nal.pdf
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Tabelle 1: Rollen von Praxislehrpersonen in den vier Ausbildungsverbünden in Österreich – Kategorisierung nach 

Dengerink, Lunenberg und Korthagen (2014, S. 19)

Rolle von Ausbildenden  
in der  

Lehrer_innenbildung

Verbund Nord-Ost

Gemeinsames  
Curriculum1

Verbund Cluster Mitte

Am Beispiel PH Linz und  
PH Salzburg2

Verbund Süd-Ost

Am Beispiel PH Steiermark3

Verbund West

Am Beispiel  
PH Vorarlberg4

Te
a

c
he

r  
o

f T
e

a
c

he
rs a. Lehren lehren

b. Rollenbewusstsein

c. beruflicher Alltag

• besitzt Professionsver-
ständnis für ihre Rolle

• reflektiert eigene Unter-
richts- und Beratungstä-
tigkeit kritisch

• bringt Studierenden 
zentrale Aspekte des 
Berufsfeldes nahe

• setzt sich mit persön-
lichen und für das 
professionelle Handeln 
bedeutsamen Situati-
onen und Prozessen in 
der eigenen (Bildungs–)
Biografie auseinander

• nimmt die professionelle 
Rolle als Praxisberater_in 
wahr

• setzt sich intensiv mit 
eigener schulischer Praxis 
auseinander

• hat ein reflektiertes 
Professionsverständnis für 
die Rolle als Mentor_in

Pe
e

r

a. Kooperation

b. Integration

c. Ressourcennutzung

• schätzt gesellschaftliche 
Entwicklungen hinsicht-
lich ihrer Auswirkun-
gen auf Bildung und 
Erziehung ein und lässt 
dies in die Arbeit mit den 
Studierenden einfließen

• macht Potentiale eige-
ner Werte, Haltungen 
sowie leibliche Aspekte 
in Lehr- und Lernsituatio-
nen nutzbar 

• kooperiert eng mit allen 
an der Ausbildung betei-
ligten Personen

• wendet passende Instru-
mente für Unterrichtsbe-
obachtung an

• ist in der Lage, als Men-
tor_in Kommunikation 
und Kooperation auf 
den unterschiedlichen 
Ebenen des Systems 
Schule zu gestalten

C
o

a
c

h

a. Lernprozesse der  
Studierenden

b. Kommunikations- und 
Feedbackkultur

c. Umgang mit  
Verschiedenheit

d. Hochschule

• kommuniziert souverän 
mit den Studierenden

• wendet Methoden der 
Gesprächsführung und 
des Coachings an

• begleitet Studierende 
in ihrer professionellen 
Entwicklung

• reflektiert persönliche 
Stärken, Ressourcen und 
Entwicklungspotentiale

• erkennt unterschiedliche 
Rollen und Funktionen 
und deren Auswirkungen 
auf die Beziehungsge-
staltung im schulischen 
Kontext

• sieht sich selber als 
Ausbildner_in in der Päd-
agogischen Hochschule 
und wirkt konstruktiv an 
den Zielsetzungen der 
pädagogisch prakti-
schen Studien mit

• rückmeldet Unterrichts-
beobachtung konstruktiv 
und nachvollziehbar 

• führt Feedbackgesprä-
che  professionell

• plant Gespräche 

• begleitet Studierende 
bei der Formulierung 
ihrer Ziele professionell 

• versteht die notwendi-
gen beratenden Kompe-
tenzen ihrer Rolle

• pflegt eine wertschät-
zende Kommunikation 
durch Anwendung 
spezifischer Methoden 
aus den Bereichen 
Beratung, Coaching und 
Mentoring

• ist in der Lage, als Men-
tor_in Kommunikation 
und Kooperation auf 
den unterschiedlichen 
Ebenen des Systems 
Schule zu gestalten

• setzt sich mit aktuel-
len gesellschaftlichen 
Entwicklungen in Hinblick 
auf Erziehung, Lehren 
und Lernen sowie mit 
berufsrelevanten Wis-
senschaften und ihren 
Auswirkungen auf das 
Bildungssystem ausein-
ander

G
a

te
ke

e
p

e
r

a.  Förderung von Ent-
wicklungsprozessen

b. Diagnose Beurteilung

c. Organisatorisches

• dokumentiert und 
präsentiert ausbildungs-
bezogenen Lern- und 
Entwicklungsprozess

• setzt sich offen mit 
eigenen Einstellungen, 
Werthaltungen und 
pädagogischen sowie 
didaktischen Konstrukten 
in Bezug auf die profes-
sionelle Aufgabe der 
Begleitung von Bildungs- 
und Entwicklungsprozes-
sen auseinander

• gibt Studierenden Rück-
meldung auf Unterrichts-
planungen 

• setzt Selbstreflexionspro-
zesse bei Studierenden in 
Gang 

• setzt Gesprächstechni-
ken gezielt ein

• argumentiert ihre 
Entscheidungsfindung in 
Bezug auf die Benotung 

• formuliert Gutachten als 
didaktische Rückmel-
dung 

• kommuniziert und 
benennt Kriterien für die 
Benotung 

• kann Unterricht beob-
achten, analysieren und 
rückmelden 

• gestaltet Begleit- und 
Beratungsprozesse mit 
Mentees entwicklungs-
fördernd

• kann entwicklungsför-
dernde Profile erstellen 
und daraus Gutachten 
entwickeln 

1 Abgerufen am 31.06.2019 von https://www.phwien.ac.at/files/iqb/mentoring/Curriculum%20Mentoring%20VerbundNO.pdf
2 Abgerufen am 31.05.2019 von https://www.phsalzburg.at/index.php?id=809
3 Abgerufen am 31.05.2019 von https://www.phst.at/weiterbildung-alt/hochschullehrgaenge/hochschullehrgaenge/
4 Abgerufen am 31.05.2019 von https://www.ph-vorarlberg.ac.at/fileadmin/user_upload/RED_FB/PDFs/19.01.14_Curriculum_Mentoring_15_ECTS-AP_PHV_fi-

nal.pdf
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In welcher Form kann eine solche Operation 
als Kommunikation stattfinden bzw. existiert 
ein solcher Rahmen? Ein Zugang zur Proble-
matik in diesem Zusammenhang ist in dem 
Konstrukt des „Hybriden Raumes” zu suchen. 
Darunter ist ein Raum zu verstehen, der so-
wohl den wahrgenommenen Raum realer 
Praktiken als auch den symbolischen, vorge-
stellten Raum der Einstellungen (Soja, 1999, 
S. 74) umfasst. Es ist ein gelebter Raum, der 
sich im sozialen Austausch verändert. Nach 
Fraefel (2018) ist der „Hybride Raum” als die 
Schnittstelle zwischen der Hochschule und 
der Schule zu betrachten. In diesem Zusam-
menhang sind die schulpraktischen Studien 
selbst die hybriden Lern- und Erfahrungsräu-
me, die als Verbindungstelle unterschiedli-
cher Professionalisierungskulturen (Fraefel, 
2018, S. 9) fungieren, in der die Kommuni- 
kation der differenten Wissenslogiken statt-
findet.

Es gilt, Partnerschaftsmodelle in den Aus-
bildungsprogrammen zu entwickeln, worin 
mitunter die Rollen der Beteiligten explizit 
geregelt werden und eine Kommunikation 
auf der Basis gegenseitiger Erwartungen 
erfolgen kann (De Boer, 2018, S. 193). Kon-
tingenz ist innerhalb hybrider Räume zwar 
unvermeidlich, das Wissen über Erwartun-
gen jedoch kann zu einer gelungenen Kom-
munikation und damit zur Verringerung von 
Kontingenz beitragen. Ziel ist es, ein gemein-
schaftlich-konstruktives Verständnis zu entwi-
ckeln und damit die Professionalität der PLP 
zu unterstützen.

Fazit

Der gegenseitige Austausch über die zu er-
wartenden Erwartungen beim Gegenüber 
im Rahmen der pädagogisch-praktischen 
Studien als „Hybridem Raum” stabilisiert die 
schulpraktischen Studien als soziales System. 
Die Handlungen können an die Handlun-
gen der anderen Person anschließen und 
die Kommunikation stabilisiert sich im Ge-
genspiel gegenseitiger Erwartungen. Daraus 
ergibt sich die Chance, das professionelle 
Arbeitsverhalten der PLP zu unterstützen.
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