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Abstract 

Ausgehend von dem wachsenden Bedarf an für sprachliche Vielfalt qualifizierten Lehrper-
sonen sowie der zentralen Rolle des Vorbereitungsdienstes für den Professionalisierungs-
prozess angehender Lehrkräfte führt der Beitrag zunächst politisch-curriculare Rahmenbe-
dingungen und empirische Evidenzen zum Gegenstand Sprachbildung in der 
Lehrkräftebildung zusammen. Darauf aufbauend werden zentrale Desiderate und For-
schungsperspektiven für das Forschungsfeld Vorbereitungsdienst aufgezeigt. 
 
Based on the growing demand for teachers qualified in linguistic diversity and the central 
role of the induction phase for the professionalization process of prospective teachers, the 
article first combines political-curricular framework conditions and empirical evidence on 
the subject of language education in teacher education. Subsequently, central desiderata 
and research perspectives for the induction phase are identified. 
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1. Einleitung 

Internationale Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU weisen auf einen engen Zu-
sammenhang zwischen rezeptiven wie produktiven sprachlichen Fähigkeiten und Bil-
dungserfolg im deutschen Schulsystem hin: Demnach wirkt sich eine unzureichende 
Lesekompetenz im Deutschen negativ auf die Leistungschancen in den einzelnen Un-
terrichtsfächern aus (zu den Ergebnissen der Lesekompetenz in PISA 2022 siehe Heine 
et al., 2023). Schwache Kompetenzen in der Verkehrssprache gehen zudem mit einer 
höheren Rückstellungsquote von der Einschulung und einer geringeren Chance, ein 
Gymnasium zu besuchen, einher (Kempert et al., 2016; Paetsch et al., 2015). Die Ergeb-
nisse der Schulleistungsstudien legen zwar insbesondere sprachbezogene Disparitäten 
offen, denen zufolge insbesondere Schüler*innen mit einer anderen Erstsprache als 
Deutsch von sprachlich bedingter Bildungsbenachteiligung betroffenen sind, jedoch 
weisen sie zugleich darauf hin, dass auch Schüler*innen mit Deutsch als Erstsprache im 
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internationalen Vergleich zunehmend schlechtere Leseleistungen erzielen (Klieme et 
al., 2010; Prenzel et al., 2013). Darüber hinaus sind die Sprachen der Lernenden im deut-
schen Schulsystem sowohl aus außer- als auch innersprachlicher Perspektive als äu-
ßerst heterogen zu bezeichnen (Schroedler, 2021). Vor diesem Hintergrund rücken ne-
ben Formen äußerer Mehrsprachigkeit auch bildungsrelevante Dimensionen innerer 
Mehrsprachigkeit, d. h. die Notwendigkeit der Förderung bildungs- und fachsprachli-
cher Register des Deutschen, und damit die Bedeutsamkeit sprachlicher Bildung für 
alle Schüler*innen in den Fokus der öffentlichen Wahrnehmung (vgl. Gogolin & Duarte, 
2016, S. 492). Hier setzt das Konzept der „durchgängigen Sprachbildung“ (Gogolin & 
Lange, 2011) an, nach dessen Verständnis sprachliche Bildung als Querschnittsaufgabe 
von Schule und Unterricht in allen Schulstufen und -formen und vor allem in allen Un-
terrichtsfächern zu verankern ist. Sprachbildung in allen Fächern beruht auf der An-
nahme, dass nicht die allgemeinen Sprachfähigkeiten eines Individuums, sondern die 
Bildungssprache bzw. academic language (Schleppegrell, 2010), verstanden als spezifi-
scher Ausschnitt bzw. Register der allgemeinen Sprachfähigkeiten, in Kontexten for-
maler Bildung besonders relevant ist.  

Der Begriff der ‚Bildungsspracheʻ erfährt in den letzten 15 Jahren breite und dis-
ziplinübergreifende Verwendung, wenngleich das Konstrukt aufgrund seiner fehlen-
den klaren theoretischen Definition und unbefriedigenden empirischen Operationali-
sierung nicht unumstritten ist (für einen Forschungsüberblick zum Konstrukt 
‚Bildungsspracheʻ siehe Binanzer et al., 2024a). In Anlehnung an Morek & Heller (2012) 
folgt dieser Beitrag dem Verständnis, dass Bildungssprache ein spezifisches sprachli-
ches Register darstellt, dem im schulischen Kontext als „Medium des Wissenstransfers“ 
(Kommunikative Funktion) und „Werkzeug des Denkens“ (Epistemische Funktion) fä-
cherübergreifend eine wichtige Funktion zukommt (Morek & Heller, 2012, S. 70; siehe 
auch Heppt & Schröter, 2023). Auch dieses Begriffsverständnis stellt lediglich eine erste 
Annäherung an das komplexe Konstrukt der ‚Bildungsspracheʻ dar, das in seinen viel-
schichtigen funktionalen Verwendungen im Kontext Schule zunehmend hinterfragt 
wird. So kritisieren Gamper et al. (2024), dass der Begriff ‚Bildungsspracheʻ die Komple-
xität der sprachlichen Praxis von schulischer Wissensverhandlung verschleiert und zu-
gleich die Erwartung einer vermeintlichen sprachlichen Homogenität schulischer Rea-
lität transportiert (Gamper et al., 2024, S. 208).  

Für diese Art von Unterricht, der Sprache bewusst als Mittel des Denkens und 
Kommunizierens nutzt, um fachliches und sprachliches Lernen miteinander zu ver-
knüpfen (vgl. Woerfel & Giesau, 2018, S. 1), existieren derzeit unterschiedliche Begriffe 
wie „sprachsensibler“ (Leisen, 2013), „sprachbewusster“ (u. a. Michalak et al., 2015) 
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oder „sprachbildender“ (Petersen & Peuschel, 2020) Fachunterricht.1 Der Beitrag 
schließt sich mit dem Begriff des „sprachbildenden Fachunterrichts“ dem Vorschlag 
von Petersen & Peuschel (2020) an, da dieser nicht nur eine sprachreflexive Haltung der 
Lehrkräfte impliziert, sondern den Anspruch verfolgt, in ihm tatsächliche Sprachbil-
dung umzusetzen und allen Schüler*innen die für das fachliche Lernen notwendigen 
Sprachkompetenzen zu vermitteln (vgl. Petersen & Peuschel 2020, S. 217/218). Mit die-
sem Ansatz von Sprachbildung muss notwendigerweise auch ein verändertes Selbstver-
ständnis von Unterricht und den Aufgaben einer Fachlehrkraft einhergehen: Sprachli-
che Bildung wird nicht länger als alleinige Aufgabe des Deutschunterrichts oder 
speziell ausgebildeter Fachkräfte, sondern vielmehr als Aufgabe aller Lehrkräfte in al-
len Unterrichtsfächern verstanden (u. a. Ahrenholz, 2010; Becker-Mrotzek et al., 2013; 
Lütke et al., 2017; Vollmer & Thürmann, 2013). Für die Umsetzung dieser alle Fächer 
umspannenden Aufgabe sind daher die Didaktiken der einzelnen Fächer in die Pflicht 
zu nehmen (vgl. Gamper et al., 2024, S. 209). 

Vor diesem Hintergrund diskutiert der vorliegende Beitrag, inwieweit die derzei-
tige Lehrkräftebildung angehende Lehrkräfte aller Unterrichtsfächer auf Anforderun-
gen und Aufgaben der Sprachbildung für ihren späteren Berufsalltag qualifiziert, wobei 
der Fokus auf dem Vorbereitungsdienst als zweite Phase der Lehrkräftebildung liegt. 
Dazu wird zunächst der Vorbereitungsdienst als Forschungsfeld der Professionsfor-
schung in seinen Charakteristika konturiert (Kapitel 2). In einem weiteren Schritt wer-
den bildungspolitische und curriculare Rahmenbedingungen umrissen (Kapitel 3) und 
empirische Evidenzen zum Thema ‚Sprachbildung in der Lehrkräftebildungʻ zusam-
mengeführt (Kapitel 4). Die sich aus der Zusammenschau und für das Forschungsfeld 
‚Sprachbildung im Vorbereitungsdienstʻ herauskristallisierenden Desiderate werden 
schließlich herausgearbeitet und als Forschungsperspektiven für zukünftige empiri-
sche Studien näher ausgeführt (Kapitel 5). In der Schlussbetrachtung werden die Er-
kenntnisse und ihre Relevanz für die Lehrkräftebildung abstrahierend eingeordnet und 
diskutiert (Kapitel 6). 

2. Der Vorbereitungsdienst und seine Akteur*innen in der Professi-
onsforschung – eine Konturierung des Forschungsfeldes  

Der Vorbereitungsdienst ist laut Kultusministerkonferenz (KMK) als „eigenständige, 
schulpraktisch ausgerichtete, abschließende Phase der Lehrerausbildung“ (KMK, 2012, 

 
1  Die mangelnde Konturierung und das Fehlen einer einheitlichen Definition führen Hägi-Maed et al. 

(2024. S. 141) auf ein unterschiedliches Verständnis von Bildungsauftrag und Zielgruppe, unter-
schiedliche Zugänge zu Konzeptionen von Sprache sowie unterschiedliche didaktische Herange-
hensweisen zurück. Auch Becker-Mrotzek et al. (2021, S. 50) weisen darauf hin, dass diese Art des 
Fachunterrichts „bis heute noch vage im Hinblick auf seine theoretische und empirische Begrün-
dung ist“. 
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S. 2) definiert und stellt damit die einzige Phase innerhalb der Lehrkräftebildung dar, 
die sich explizit und ausschließlich der für den Beruf einer Lehrkraft essentiellen Pra-
xiserprobung und Reflexion widmet (vgl. Seelhorst, 2024, S. 12). Demzufolge bildet der 
Vorbereitungsdienst eine zentrale Scharnierstelle zwischen Theorie und Praxis, d. h. 
der theoriegeleiteten und wissenschaftsorientierten universitären Phase der Lehrkräf-
tebildung und dem späteren Eintritt in die Schul- und Unterrichtspraxis. Das Referen-
dariat stellt demnach eine prägende Phase im Professionalisierungsprozess angehen-
der Lehrkräfte dar (vgl. Peitz & Harring, 2021, S. 9). Die dem Vorbereitungsdienst 
inhärente Institution ist das so genannte Studienseminar, dem als Ausbildungsstätte 
der zweiten Phase die Aufgabe zukommt, „die institutionellen Regeln des Vorberei-
tungsdienstes um- und durchzusetzen, indem es die schulpraktische Ausbildung der 
Referendar*innen vor dem Hintergrund der Kompetenzen und Standards des Vorberei-
tungsdienstes und der rechtlichen Vorgaben der jeweiligen Ausbildungs- und Prü-
fungsverordnung organisiert“ (Peters, 2024, S. 15).  

Mit dieser Organisationsform stellt der Vorbereitungsdienst als eigenständige 
Phase der Lehrkräftebildung in Deutschland im internationalen Vergleich zunächst 
eine besondere Variante von international zumeist üblichen Berufseinführungspro-
grammen dar, die sich in Form verschiedenster Formate (u. a. Seminare, Coaching, 
Übungen, in Teilen eigenverantwortlicher Unterricht) an die akademische Ausbildung 
an den Universitäten anschließen und den Übergang in die Berufspraxis markieren 
(vgl. Abs & Anderson, 2014, S. 489). Das Alleinstellungsmerkmal des deutschen Vorbe-
reitungsdienstes ist hingegen, dass diese Ausbildungsphase staatlich und unabhängig 
von den lehrkräfteausbildenden Hochschulen durchgeführt und mit der abschließen-
den Staatsprüfung eine Lehrberechtigung als Zugang zum Beruf erteilt wird (vgl. Seel-
horst, 2024, S. 15/16). Diese starke Zweiphasigkeit unterscheidet sich deutlich von ande-
ren internationalen Ausbildungsstrukturen (vgl. Kunz & Uhl, 2021, S. 15).  

Die Forschung zum Referendariat „steht erst ganz am Anfang“ (Munderloh, 2018, 
S. 47) und ist bislang „rar gesät“ (Gerlach, 2020, S. 88). Folglich ist „so gut wie nichts 
Aussagekräftiges und wissenschaftlich Geprüftes“ über die Arbeit im Studienseminar 
bekannt (Menck & Schulte, 2006, S. 200). Der Mangel an Forschung hat vermutlich ver-
schiedene Gründe: Aufgrund der spezifischen Zweiphasigkeit des deutschen Ausbil-
dungsformats kann nur bedingt auf internationale Vorarbeiten zurückgegriffen wer-
den (vgl. Kunz & Uhl, 2022, S. 25). Zudem ist aber auch die Umsetzung des 
Vorbereitungsdienstes innerhalb Deutschlands als äußerst divergent zu bezeichnen. 
Vorgaben und Curricula variieren nicht nur von Bundesland zu Bundesland, sondern 
mitunter auch je nach Ausbildungsstandort und Studienseminar (für einen Überblick 
siehe Kunz & Uhl 2021). Die Unübersichtlichkeit und Zerklüftung des Forschungsfeldes 
führt dazu, dass sich empirische Studien zumeist auf einzelne oder wenige Studiense-
minare beziehen.  
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Bisherige Studien zum Vorbereitungsdienst widmen sich insbesondere der Per-
spektive der Referendar*innen und deren Sicht auf die Ausbildungsphase. Die Befunde 
zeigen, dass angehende Lehrkräfte den Vorbereitungsdienst als besonders belastende 
und beanspruchende Phase in ihrem Professionalisierungsprozess wahrnehmen (u. a. 
Munderloh, 2018; für einen systematischen Forschungsüberblick zu Belastung und Be-
anspruchung im Referendariat siehe Walter & Rothland, 2023). Gründe dafür scheinen 
u. a. in der fehlenden Kohärenz zwischen der ersten und zweiten Phase der Lehrkräfte-
bildung zu liegen (vgl. Abs & Anderson-Park, 2020, S. 160), die sich beispielsweise in 
unterschiedlichen Lehr- und Lerntraditionen und zu erreichenden Kompetenzen mani-
festiert. 

Der Vorbereitungsdienst wird maßgeblich von den an den Studienseminaren täti-
gen Lehrerbildner*innen, teilweise und je nach Bundesland auch als Fachleitungen, 
Ausbildende, Seminarlehrer*innen, Seminarleitende oder Seminarlehrkräfte bezeich-
net (vgl. Peters, 2024, S. 10), gestaltet. Lehrerbildner*innen betreuen als so genannte 
Fachleitung Referendar*innen eines bestimmten Unterrichtsfaches, sie führen die the-
oretische und praxisorientierte Ausbildung durch und sind für die Beratung und Beur-
teilung der Referendar*innen zuständig (vgl. Peters, 2024, S. 10). Charakteristisch für 
diese Berufsgruppe ist, dass sie in ihrer Tätigkeit eine permanente Rollenvielfalt erle-
ben: Lehrerbildner*innen sind nicht ausschließlich an einem Studienseminar tätig, 
sondern sie bleiben parallel zu ihrer Ausbildungstätigkeit weiterhin mit einer reduzier-
ten Zahl an Unterrichtsstunden im Schuldienst tätig. Diese der Berufsgruppe inhärente 
Doppelrolle erfordert einen permanenten Rollenwechsel und eine ständige Rollenrefle-
xion von der Lehrkraft hin zur Fachleitung (vgl. Junghans, 2022, S. 108). Auch ihre Funk-
tion im Ausbildungshandeln am Studienseminar selbst bringt eine gewisse Rollenviel-
falt mit sich, da sie gleichermaßen für die Beratung und Beurteilung der 
Referendar*innen verantwortlich sind (vgl. Junghans, 2022, S. 112).  

Für den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkräfte wird Lehrerbild-
ner*innen eine zentrale Rolle zugesprochen. So beschreibt Blömeke (2010, S. 34) im 
„Modell der Wirksamkeit von Lehrkräfteausbildung“ verschiedene, sich auf die Ausbil-
dungsqualität auswirkende Ebenen und Level. Neben der nationalen Ebene, die struk-
turelle Dimensionen des Gesellschafts-, Bildungs- und Lehrerbildungssystems beinhal-
tet, und der individuellen Ebene, die u. a. Faktoren wie Lernvoraussetzungen der 
angehenden Lehrkraft und die Nutzung des Lehrangebots abdeckt, identifiziert sie ver-
schiedene Faktoren, die die Lehrkräftebildung auf institutioneller Ebene beeinflussen. 
Hierzu zählt sie insbesondere den Personenkreis der Lehrerbildner*innen, die mit ih-
rem Wissen, ihren Überzeugungen (auch Einstellungen oder Beliefs als motivational-af-
fektive Komponente professioneller Kompetenz) sowie ihren Lehrmethoden, Zielen 
und Inhalten auf die konkrete Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes Einfluss neh-
men.  
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Zu ähnlichen Erkenntnissen gelangt Gerlach (2020). Er untersucht in seinem Ha-
bilitationsprojekt, wie Fachleiter*innen an Studienseminaren die fremdsprachendi-
daktische Ausbildung gestalten. Anhand von Daten aus Leitfadeninterviews, die mittels 
Dokumentarischer Methode ausgewertet wurden, rekonstruiert Gerlach (2020) die Aus-
bildungspraxis und die sie bestimmenden Orientierungen. Er zeigt u. a., dass formale 
Vorgaben infolge einer mangelnden Operationalisierung „individuellen Aushandlungs- 
und Interpretationsprozessen“ (vgl. Gerlach, 2020, S. 368) seitens der verantwortlichen 
Ausbildenden unterliegen. Fachleitungen sind demzufolge maßgeblich für die kon-
krete Ausgestaltung des Vorbereitungsdienstes verantwortlich, da sie über eine große 
Autonomie in der inhaltlichen Schwerpunktsetzung der Ausbildung verfügen (vgl. Ger-
lach, 2020, S. 144). Die Befunde deuten zudem an, dass sich Ausbildungsinhalte 
und -schwerpunkte auf individueller Ebene von Fachleitung zu Fachleitung unterschei-
den.  

Steinmann (2022) untersucht in ihrer Dissertation die Shared Beliefs (Übereinstim-
mung der Beliefs von mehreren Personen) und Mutual Beliefs (angenommene Shared Be-
liefs) von Lehrerbildner*innen bezüglich des Lehrens, Lernens und der Rolle der Lehr-
person. Mittels Daten aus einer Fragebogenerhebung in verschiedenen 
Lehrerausbildungsinstitutionen (n=17) in der Deutschschweiz zeigt Steinmann (2022), 
dass sich Shared Beliefs von Lehrerausbildner*innen in den einzelnen Institutionen 
stark unterscheiden. In einzelnen Institutionen gibt es starke Übereinstimmungen bei 
den Überzeugungen von Lehrerbildner*innen, in anderen Institutionen haben jene Per-
sonen hingegen wenige übereinstimmende Überzeugungen hinsichtlich des Lehrens, 
Lernens und ihrer Rolle als Lehrperson (vgl. Steinmann, 2022, S. 168). Die Befunde von 
Steinmann (2022) bestätigen damit in Teilen die „fehlende homogene Ausrichtung“ 
(Steinmann, 2022, S. 168) in der Gestaltung der Ausbildungspraxis im Vorbereitungs-
dienst durch die Lehrerbildner*innen. 

Aus empirischer Sicht lässt sich zusammenfassen, dass dem Personenkreis der 
Lehrerbildner*innen abgesehen von wenigen Vorarbeiten in der Professionsforschung 
bislang wenig Beachtung geschenkt wurde (vgl. Kruse & Rothland, 2024, S. 39). Bishe-
rige empirische Befunde deuten auf eine zentrale Funktion jener Akteur*innen für die 
Professionalisierungsprozess in der zweiten Phase der Lehrkräftebildung hin, doch gibt 
es zu der Frage, „wie Ausbildungskräfte handeln und ausbilden, außerdem auch was sie 
als inhaltlich relevant setzen“ (Gerlach, 2020, S. 143), bislang kaum gesicherte empiri-
sche Erkenntnisse (siehe auch Böning, 2023, S. 274; Felbrich et al., 2008, S. 386; Krüger, 
2014, S. 252; Wiernik, 2020, S. 13-31), Insbesondere die Erforschung der Überzeugungen 
von Lehrerbildner*innen scheint erst ganz am Anfang zu stehen (vgl. Steinmann, 2022, 
S. 178). Lehrerbilder*innen können damit nach wie vor als „das unbekannte Wesen“ 
(Jorzik & Schratz, 2015) und spezifisches Desiderat des Vorbereitungsdienstes bezeich-
net werden. 
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3. Bildungspolitische und curriculare Rahmenbedingungen 

Mit dem Anspruch, eine durchgängige Sprachbildung in allen Unterrichtsfächern zu 
implementieren, wächst der Bedarf an gut ausgebildeten Lehrkräften, die mit sprachli-
cher und kultureller Vielfalt kompetent umgehen und bildungs- und fachsprachliche 
Register des Deutschen fachintegriert fördern (vgl. Witte, 2017, S. 351). Unterstrichen 
wird dieser Qualifizierungsbedarf auch durch internationale Forschungsbefunde, die 
belegen, dass sich die Fähigkeit zur fachintegrierten sprachlichen Unterstützung bei 
Lehrkräften auch nach mehrjähriger Unterrichtserfahrung, d. h. durch ‚learning on the 
jobʻ, und auch trotz der Erkenntnis, für die sprachliche Unterstützung der Schüler*in-
nen verantwortlich zu sein, nicht automatisch entwickelt (Murakami, 2008; Robinson, 
2005). Fachlehrkräfte nehmen sich in Bezug auf Sprachbildung im Fach nicht als selbst-
wirksam wahr, fühlen sich nicht angemessen auf den sprachlichen Förderbedarf ihrer 
zukünftigen Schülerschaft vorbereitet (Banilower et al., 2013; Becker-Mrotzek et al., 
2012) und teilweise auch nicht für die Umsetzung entsprechender Maßnahmen der 
Sprachbildung und -förderung verantwortlich (Bredthauer & Engfer, 2018). Im Folgen-
den soll erörtert werden, in Form welcher bildungspolitischen und curricularen Maß-
nahmen auf diesen Qualifizierungsbedarf in der Lehrkräftebildung reagiert wird.  

Auf bildungspolitischer Ebene spricht sich die Kultusministerkonferenz (KMK) 
für einen systematischen und über alle Phasen der Lehrkräftebildung verzahnten Kom-
petenzaufbau im Bereich sprachlicher Bildung für angehende Lehrkräfte aus (vgl. 
KMK, 2019, S. 9). So sollen im universitären Lehramtsstudium Grundlagen zu sprachli-
cher Bildung erworben werden. Im Vorbereitungsdienst soll auf den im Studium erwor-
benen Kenntnissen und Fähigkeiten aufgebaut und durch die Verknüpfung von Theorie 
und Praxis auf die Tätigkeiten vorbereitet werden, die Lehrkräfte für die Umsetzung 
durchgängiger Sprachbildung in der Schule benötigen (vgl. KMK, 2019, S. 9). Auch be-
reits im Schuldienst tätige Lehrkräfte sollen für Aufgaben sprachlicher Bildung konti-
nuierlich fort- und weitergebildet werden. (vgl. KMK, 2019, S. 9).  

Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Empfehlungen wurden in den 
Lehramtsstudiengängen entsprechende Professionalisierungsangebote entwickelt und 
curricular implementiert. Ein Blick auf verschiedene lehrkräfteausbildende Hoch-
schulstandorte zeigt, dass sich bei den eingeführten Maßnahmen im Wesentlichen zwei 
Ansätze ausmachen lassen: Zum einen ein additiver Ansatz mit einem eigenständigen 
Modul für Sprachbildung/DaZ und zum anderen ein integratives Modell, bei dem die 
entsprechenden Inhalte in bereits bestehende Module integriert werden (vgl. Stangen 
et al., 2020, S. 125). Ein additiver Ansatz wird u. a. in Nordrhein-Westfalen mit dem von 
Lehramtsstudierenden aller Schulformen und Unterrichtsfächer im Umfang von 6 Leis-
tungspunkten verpflichtend zu belegenden Modul „Deutsch für Schülerinnen und 
Schüler mit Zuwanderungsgeschichte“ (Stiftung Mercator, 2009; für die curriculare 
Ausgestaltung entsprechender Module siehe u. a. Schroedler & Lengyel, 2018) verfolgt. 
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In Niedersachsen wird hingegen ein integrativer Ansatz praktiziert, bei dem die Ver-
mittlung von Inhalten zum Themenbereich ‚Sprachbildungʻ nicht in eigenständigen 
Modulen geschieht, sondern in bereits bestehende Module, z. B. in den Bereich der 
Schlüsselkompetenzen, eingebettet wird (Goschler & Montanari, 2017; für die konzepti-
onelle Ausgestaltung eines entsprechenden Lernangebots im integrativen Ansatz siehe 
exemplarisch Seifert et al., 2022). Die Teilnahme an Lehrangeboten zum Themenbe-
reich ‚Sprachbildungʻ ist im integrativen Ansatz zudem nicht obligatorisch, da die ent-
sprechenden Seminare im Bereich der Schlüsselkompetenzen mit fakultativ zu bele-
genden Lehrangeboten anderer Themenbereiche konkurrieren. Ob Studierende ein 
spezifisches Seminarangebot zum Thema ‚Sprachbildungʻ anwählen, ist von ihren indi-
viduellen Interessen und thematischen Präferenzen abhängig. Insbesondere für den 
Ausbildungsstandort Niedersachsen gilt daher, dass sprachbildungsbezogenes Wissen 
aus der ersten Phase im Vorbereitungsdienst nicht vorausgesetzt werden kann bzw. die 
erworbenen Kompetenzen individuell sehr unterschiedlich ausgeprägt sein können.  

Neben der unterschiedlichen curricularen Verankerung unterscheiden sich die 
Angebote auch in den adressierten Zielgruppen. Die entsprechenden Lehrangebote 
sind z. T. nur für Deutschstudierende obligatorisch und für das Gymnasial- und Berufs-
schullehramt seltener verpflichtend als für das Grundschullehramt (vgl. Busse, 2020, S. 
287). Bei der inhaltlichen Ausgestaltung der einzelnen Module und Angebote spiegelt 
sich eine große Bandbreite an thematischen Schwerpunktsetzungen wider. Diese ist ei-
nerseits den strukturellen Gegebenheiten an den Standorten und den daraus erwachse-
nen personellen Verantwortlichkeiten (Wird das Lehrangebot aus der Germanistik, Pä-
dagogik oder der Fachdidaktik verantwortet?), andererseits aber auch dem Fehlen 
länderübergreifender Richtlinien sowie verbindlicher und operationalisierbarer Kom-
petenzvorgaben geschuldet. 

Infolge dieser insbesondere curricularen und inhaltlichen Unterschiede ist die 
universitäre Qualifizierung angehender Lehrkräfte für Sprachbildung derzeit als recht 
unübersichtlich, intransparent und heterogen zusammenzufassen (für einen Überblick 
über die Initiativen in den einzelnen Bundesländern siehe Baumann & Becker-Mrotzek, 
2014). Von einer ausreichenden Qualifizierung für Sprachbildung kann damit trotz ein-
setzender Reformprozesse und Initiativen an einzelnen Hochschulstandorten derzeit 
noch nicht ausgegangen werden (vgl. Busse, 2020, S. 288).  

Für die zweite Phase ist die derzeitige Ausbildungspraxis ebenso als unübersicht-
lich zu bezeichnen. Nur in einzelnen Bundesländern ist das Thema ‚Sprachbildungʻ in 
den Ausbildungscurricula für das Referendariat überhaupt als obligatorischer Ausbil-
dungsinhalt verankert: Im Jahr 2014 war dies lediglich in Bremen, in Berlin und im Saar-
land der Fall (vgl. Baumann & Becker-Mrotzek, 2014, S. 19). In der Zwischenzeit sind 
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zwar in einigen Bundesländern Initiativen zu verzeichnen2, von einer bundesweit flä-
chendeckenden Implementierung des Ausbildungsgegenstands ‚Sprachbildungʻ ist die 
zweite Phase der Lehrkräftebildung jedoch auch zehn Jahre später noch weit entfernt. 

Exemplarisch wird im Folgenden zunächst näher auf den Standort Niedersachsen 
eingegangen. Der Fokus auf das Bundesland Niedersachsen begründet sich mit der kon-
zeptionellen Ausgestaltung des Themas ‚Sprachbildungʻ in der ersten Phase: Da dem in-
tegrativen Ansatz niedersächsischer Hochschulen entsprechend nicht per se von einer 
ausreichenden Qualifizierung für Sprachbildung bei allen Lehramtsabsolvent*innen 
ausgegangen werden kann, rückt für dieses Bundesland mehr denn je die zweite Phase 
und ihre Rolle für den Professionalisierungsprozess im Bereich ‚Sprachbildungʻ in den 
Vordergrund.  

In Niedersachsen wurde das Thema ‚Sprachbildungʻ in der „Verordnung über die 
Ausbildung und Prüfung von Lehrkräften im Vorbereitungsdienst (APVO-Lehr)“ 
(Schule und Recht in Niedersachsen, 2017) an die so genannten „Basiskompetenzen“ an-
gedockt und ist seit 2017 in der Prüfungsverordnung verankert. Unter dem Terminus 
der ‚Basiskompetenzenʻ werden in der Verordnung pädagogische und didaktische Kom-
petenzbereiche (Heterogenität von Lerngruppen, Inklusion, Grundlagen der Förderdi-
agnostik und Deutsch als Zweitsprache und als Bildungssprache) aufgeführt, in denen 
von allen angehenden Lehrkräften fächerübergreifend Wissen erworben werden soll. 
Dies ist als erster erfreulicher Schritt zu werten. Hier heißt es: „Insbesondere sollen die 
im Studium erworbenen Basiskompetenzen in den Bereichen […] Deutsch als Zweit-
sprache und als Bildungssprache […] im Hinblick auf die Schulpraxis erweitert und ver-
tieft werden“ (Schule und Recht in Niedersachsen, 2017, § 2). Die konkreten Maßnah-
men zum Erreichen der beschriebenen Lernziele sind in der Prüfungsordnung 
hingegen nicht näher spezifiziert und obliegen den einzelnen Studienseminaren, die 
die o. g. Punkte in ihren Seminarlehrplänen konkretisieren (sollen). An einigen nieder-
sächsischen Seminarstandorten werden derzeit fakultative Maßnahmen in Form von 
freiwilligen Zusatzqualifikationen angeboten, die wiederum unter unterschiedlichen 
Titeln wie „DaZ“ (Studienseminar Celle, 2024), „Durchgängige Sprachbildung“ (Studien-
seminar Salzgitter, 2024) oder „Interkulturelle Bildung mit dem Schwerpunkt Deutsch 
als Zweit- und Bildungssprache“ (Studienseminar Leer, 2024) firmieren (für eine Über-
sicht siehe Niedersächsisches Kultusministerium, 2024). Kritisch anzumerken ist, dass 
jene fakultativen Angebote zumeist nur eine im Umfang begrenzte Zielgruppe adressie-

 
2  Zu nennen ist hier beispielsweise das „Rahmenmodell für Sprachbildung / Deutsch als Zweitsprache 

in der Berliner Lehrkräftebildung“ (Jostes et al., 2017, S. 33). In diesem Rahmenmodell sind die zu 
vermittelnden Inhalte zum einen in verschiedene Kompetenzbereiche und Unterbereiche aufge-
schlüsselt und zum anderen ist das Rahmenmodell phasenübergreifend vom BA-Studium bis hin zur 
Weiterbildung von Seminarleiter*innen angelegt (ebd.).  
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ren, die vermutlich per se überdurchschnittliches Vorwissen, Interesse und Bewusst-
sein für das Thema mitbringt. Soll Sprachbildung jedoch über alle Fächer und Schulstu-
fen hinweg implementiert werden, ist anzunehmen, dass entsprechende fakultative 
Angebote nicht ausreichen, sondern es obligatorischer Ausbildungsinhalte für Lehr-
kräfte aller Unterrichtsfächer bedarf. Etwaige verpflichtende Bestandteile des Curricu-
lums sollen von den einzelnen Studienseminaren selbst in deren eigenen Lehrplänen 
ausdifferenziert werden. Diese sind jedoch zumeist weder auf den Internetauftritten 
publiziert noch anderweitig öffentlich zugänglich oder einsehbar. 

Damit bleibt zumindest für den Ausbildungsstandort Niedersachsen aus struktu-
reller Perspektive intransparent, (a) welche Inhalte aus diesem Themenfeld konkret 
vermittelt werden sollen, (b) in welchem Umfang sie vermittelt werden sollen, (c) in 
welche Ausbildungsstrukturen sie eingebettet werden sollen (Fachseminar oder Päda-
gogik-Seminar), und damit auch offen, (d) welche Akteur*innen der Ausbildungsphase 
für die Vermittlung der Inhalte verantwortlich sind.  

4. Professionalisierung für Sprachbildung – Evidenzen aus den einzel-
nen Phasen der Lehrkräftebildung 

Parallel zu den an verschiedenen lehrkräftebildenden Universitäten entwickelten Qua-
lifizierungsmaßnahmen für angehende Lehrkräfte im Themenfeld ‚sprachliche Bil-
dungʻ sind in den letzten Jahren zahlreiche Forschungsaktivitäten zu verzeichnen, die 
sich mit der Frage beschäftigen, wie angehende Lehrkräfte für die Anforderungen 
sprachlicher Bildung im Unterricht qualifiziert werden können und welche sprachbil-
dungsbezogenen Kompetenzen und Überzeugungen sie in ihrem Professionalisierungs-

prozess ausbilden (sollen).3 
Eines der prominentesten Projekte ist das DaZKom-Projekt (Kooperationsprojekt 

der Leuphana Universität Lüneburg und der Universität Bielefeld, gefördert durch das 
BMBF, Projektzeitraum 2015-2017). Ziel des Projektes war es, die inhaltlichen Dimensi-
onen und die Entwicklung von DaZ-Kompetenz für Fachlehrkräfte in Form eines Struk-
tur- und Entwicklungsmodells abzubilden, indem die kognitive Facette professioneller 
DaZ-Kompetenz in verschiedene Dimensionen, Subdimensionen und Facetten (Fachre-
gister, Mehrsprachigkeit, Didaktik) aufgefächert und operationalisiert wurde (Ohm, 

 
3  Der folgende Forschungsüberblick schließt z. T. auch Arbeiten ein, die namentlich einen expliziten 

DaZ-Bezug aufweisen. Wie eingangs dargelegt, liegt der Fokus des Beitrags auf dem Konstrukt ‚Bil-
dungsspracheʻ, doch gibt es mitunter auch Überschneidungspunkte zu theoretisch-empirischen Ar-
beiten aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache, so z. B. zum DaZKom-Projekt. Dieses lässt im Titel 
zwar eine eindeutige DaZ-Perspektive vermuten, bezieht sich analog zur Sprachbildung aber eben-
falls auf die durchgängige Förderung sprachlicher Fähigkeiten in allen Fächern durch Fachlehr-
kräfte (Ohm, 2018). Allgemein zeigt sich, dass eine klare Abgrenzung zwischen ‚Deutsch als Zweit-
spracheʻ und ‚Sprachbildungʻ oftmals auch in der Forschungsliteratur ausbleibt (zur Begriffskritik 
siehe auch Gamper et al., 2024). 
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2018). Aufbauend auf dem DaZKom-Modell wurde der DaZKom-Test zur Erfassung 
sprachbildungsbezogener Kompetenzen von Lehramtsstudierenden aller Unterrichts-
fächer entwickelt und umfassend empirisch validiert (Hammer et al., 2015). In diesem 
Zusammenhang wurden die auf die DaZ-Kompetenzentwicklung Einfluss nehmenden 
Hintergrundvariablen untersucht, wobei sich die Anzahl der wahrgenommenen DaZ-
bezogenen Lerngelegenheiten im Laufe des Professionalisierungsprozesses als stärkste 
wirkende Einflussgröße auf die DaZ-Kompetenz identifizieren ließ (u. a. Paetsch et al., 
2019; Stangen et al., 2020). Dementsprechend wurden mittlerweile zahlreiche universi-
täre Lernangebote wissenschaftlich begleitet und es wurde empirisch evaluiert, durch 
welche Lehr-Lern-Formate entsprechendes DaZ-Professionswissen auf- und ausgebaut 
werden kann (u. a. Binanzer et al., 2024b; Goschler & Montanari, 2017; Jostes et al., 2016; 
Putjata, 2019). Als weiterer Forschungsstrang wurden, von kompetenztheoretischen 
Ansätzen wie dem „Modell der Lehrer*innenprofessionalität“ („COACTIV-Modell“, Bau-
mert & Kunter, 2011) oder den Arbeiten von Shulman (1986) und Bromme (1992) ausge-
hend, Überzeugungen als motivational-affektive Komponente von DaZ-Kompetenz un-
tersucht. Hier sind beispielsweise die Studien von Fischer (2020), Fischer et al. (2018), 
Fischer & Lahmann (2020) und Hammer et al. (2016) zu nennen. Verdienst der Arbeiten 
ist u. a. die theoretisch fundierte Entwicklung eines Instruments zur empirischen Er-
fassung von Überzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenität. Mithilfe 
des entwickelten Fragebogens wird gezeigt, dass sich Überzeugungen von Seminarteil-
nehmenden im Laufe eines Semesters positiv entwickeln und damit bestätigt, dass 
Überzeugungen durch in Lerngelegenheiten erworbenes Wissen veränderbar sind (Fi-
scher & Lahmann 2020). Kaplan (2023) untersucht die Einstellungen von Lehramtsstu-
dierenden zu sprachlich-kultureller Vielfalt in der Schule. Es lässt sich u. a. festhalten, 
dass sich ein Großteil der befragten Lehramtsstudierenden zwar für den sprachsensib-
len Unterricht verantwortlich fühlt und ihn als Aufgabe jeder Lehrkraft unabhängig 
vom Unterrichtsfach ansieht, doch gibt auch fast die Hälfte der Befragten eine unsi-
chere Einstellung in Bezug auf die tatsächliche Unterrichtspraxis an, d. h. sie zweifeln, 
ob sie selbst in der Lage sind, einen sprachsensiblen Fachunterricht zu gestalten (vgl. 
Kaplan, 2023, S. 288). 

Neben zahlreichen Forschungsaktivitäten für die erste, universitäre Phase der 
Lehrkräftebildung zeigen sich auch für die dritte Phase, d. h. für bereits im Schuldienst 
tätige Lehrpersonen, Bestrebungen, sprachbildungsbezogene Kompetenzen zu erfor-
schen. So untersuchen Riebling (2013) und Pineker-Fischer (2017), wie Lehrkräfte im 
Unterricht mit sprachlicher Heterogenität umgehen. Neben verschiedenen Handlungs-
typen, die sich hinsichtlich des Umgangs mit Sprachbildung im Unterricht erheblich 
unterschieden, verdeutlichen die Studien, dass Lehrpersonen ihr Wissen im Bereich 
sprachlicher Bildung als gering einschätzen (vgl. Riebling, 2013, S. 128) und sprachliche 
Unterstützungsmaßnahmen insbesondere für die Schreibförderung im Fachunterricht 
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gering ausfallen (vgl. Pineker-Fischer, 2017, S. 364). Hecker et al. (2023) untersuchen in 
dem Projekt DaZKomVideo mittels eines videobasierten Instruments die performanz-
nahen Kompetenzen, d. h. situationsspezifische Fähigkeiten, von Lehrkräften und 
kommen zu dem Schluss, dass nur sehr wenige der untersuchten Testpersonen über 
praktisches Wissen auf einem Expertiseniveau verfügen (Hecker et al., 2023, S. 178). 
Analog zur ersten Phase wurde in verschiedenen Studien der Frage nachgegangen, über 
welche Überzeugungen im Schuldienst tätige Lehrkräfte verfügen. Drumm (2016) und 
Kiliç (2019) attestieren den Lehrpersonen zwar die Fähigkeit, sprachbildungsrelevante 
Anforderungen im Unterricht wahrzunehmen und Sprache eine wichtige Funktion für 
fachunterrichtliches Lernen zuzusprechen, doch kritisieren sie auch eine mangelnde 
systematische Berücksichtigung von Maßnahmen sprachlicher Bildungsarbeit im Fa-
chunterricht.  

Für den Vorbereitungsdienst ist die Forschungslage im Themenbereich ‚Sprach-
bildungʻ hingegen noch recht übersichtlich. Einschlägig sind die Arbeiten von Böning 
(2023; 2024), die sich in ihrem Promotionsprojekt mit Aspekten sprachlicher Bildung im 
Vorbereitungsdienst in Nordrhein-Westfalen (NRW) beschäftigt. Die von ihr durchge-
führte Analyse curricularer Dokumente der Zentren für schulpraktische Lehrerausaus-
bildung in NRW zeigt, wie sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit im Vorberei-
tungsdienst derzeit konzeptualisiert und ausgestaltet wird (Böning, 2024). Anders als in 
Niedersachsen scheinen hier die entsprechenden Dokumente allesamt öffentlich zu-
gänglich zu sein, was eine derartige Analyse überhaupt erst möglich macht. Böning 
(2024) resümiert zwar, dass „sprachliche Bildung und Mehrsprachigkeit als Ausbil-
dungsgegenstand im Vorbereitungsdienst präsente Themen darstellen“ (Böning, 2024, 
S. 121), legt aber ebenso dar, dass der Umfang und die Gestaltung der Dokumente äu-
ßerst heterogen sind: Während einige Dokumente detaillierte Beschreibungen zu ver-
mittelnder Inhalte enthalten, beschränken sich andere auf allgemeine Seminarkon-
zepte oder Leitbilder (vgl. Böning, 2024, S. 110). Zusätzlich zu den o. g. Unklarheiten 
hinsichtlich der strukturellen Einbettung der entsprechenden Themen weist Böning 
(2024) auf die Problematik der Vielschichtigkeit des Mehrsprachigkeitskonzepts bzw. 
der unklaren Perspektivierung von Mehrsprachigkeit und Sprachbildung hin, denn 
„obwohl eine positive Rahmung von Mehrsprachigkeit als Voraussetzung für den Un-
terricht in den Dokumenten deutlich wird, bleibt offen, wie der vielseitig interpretier-
bare Begriff der Mehrsprachigkeit im Vorbereitungsdienst genau aufgefasst und ausge-
staltet wird“ (Böning, 2024, S. 121). Dies ist insbesondere für den Vorbereitungsdienst 
problematisch, da diese Ausbildungsphase durch den schulpraktischen Bezug und die 
ersten Unterrichtserfahrungen in sprachlich heterogenen Lernendengruppen eine 
Konkretisierung und Operationalisierung abstrakter linguistischer Kategorien erfor-
derlich macht (vgl. Böning, 2024, S. 121). Durch die fehlende Perspektivierung des 
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Mehrsprachigkeitsbegriffs inklusive einer mangelnden Operationalisierung der dahin-
terliegenden Konzepte und zu vermittelnden Inhalte laufen die in den Curricula festge-
haltenen Punkte Gefahr, in der Ausbildungspraxis des Vorbereitungsdienstes und da-
mit letztendlich auch im späteren Unterricht angehender Lehrkräfte zu verwässern, 
durch individuell-berufsbiografisch ausgebildete Überzeugungen eingefärbt zu sein 
oder Lehrkräfte in der Umsetzung schlichtweg zu überfordern. Deutlich wird, dass 
Mehrsprachigkeit zwar ein präsentes und zumeist positiv konnotiertes Thema zu sein 
scheint, das jedoch zugleich abstrakt und für die didaktische Nutzung vage bleibt.  

Als ein Praxisprojekt ist das in Nordrhein-Westfalen eingesetzte Fortbildungspa-
ket „Sprachsensibles Unterrichten fördern – Angebote für den Vorbereitungsdienst“ (O-
leschko, 2017) zu nennen. In diesem Projektkontext ist in Zusammenarbeit zwischen 
Expert*innen aus Hochschulen und Studienseminaren ein umfangreiches Materialpa-
ket zum sprachsensiblen Unterrichten und zur durchgängigen Sprachbildung entstan-
den, das von Ausbildenden des Vorbereitungsdienstes für die Seminararbeit mit den 
Referendar*innen genutzt werden kann und zudem evaluativ begleitet wurde (Dubiel 
et al., 2019). Böing (2022), selbst Fachleiter an einem ZfsL, illustriert in Form einer Pra-
xisbeschreibung, wie die „Leitlinie Vielfalt“ in der zweiten Phase im Fachseminar Geo-
graphie umgesetzt wird und angehende Lehrkräfte für einen sprachsensiblen Fachun-
terricht vorbereitet werden können. Er bezieht sich in seinen Ausführungen ebenso wie 
Böning (2023, 2024) und Oleschko (2017) auf den Ausbildungsstandort Nordrhein-West-
falen.  

Neben den wenigen empirischen Evidenzen zum Themenbereich ‚Sprachbildung 
im Vorbereitungsdienstʻ werden von Seelhorst (2024) hingegen die Potenziale, die diese 
Phase insbesondere für die Professionalisierung für sprachliche Vielfalt und Diversität 
bietet, herausgestellt:  

Wenn a) Schule und Unterricht die gesellschaftliche Wirklichkeit der Diversität anerken-
nen und entsprechend agieren sollen/müssen, und wenn b) dazu gehört, dass Lehrkräfte 
eine rassismuskritische bzw. rassismussensible Haltung entwickeln sollen, die sich auch 
in ihrem praktischen Tun niederschlagen soll, dann kann das nicht nach dem Prinzip Hoff-
nung („Wer sich damit in der ersten Phase bereits auseinandergesetzt hat, wird Diskrimi-
nierung und Rassismus in Schule und Unterricht schon wahrnehmen.“) erfolgen. Dann ist 
sicherzustellen, dass eine solche Haltung bewusst und überlegt, vor dem Hintergrund und 
in Zusammenhang mit der eigenen Schul- und Unterrichtspraxis entwickelt wird mit Kon-
sequenzen für das eigene Handeln. Und das, so nochmals, ermöglicht eine eigene Phase 
wie der Vorbereitungsdienst und kann nicht gleichsam „on the job“ geschehen. (Seelhorst, 
2024, S. 14/15). 

Die Ausführungen von Seelhorst (2024) verdeutlichen die verbreitete Annahme und da-
mit assoziierte Hoffnung, dass sich professionelle Handlungskompetenzen und Über-
zeugungen im Umgang mit (sprachlicher) Diversität und Sprachbildung im Fachunter-
richt im Laufe zunehmender Unterrichtspraxis automatisch einstellen. Oftmals wird 
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dabei auch auf die erste Phase verwiesen, in der die entsprechenden Lehrveranstaltun-
gen besucht worden seien. Dabei gerät außer Acht, dass das Referendariat eine zentrale 
Scharnierstelle zwischen Theorie und Praxis und prägende Phase im Professionalisie-
rungsprozess angehender Lehrkräfte ist (vgl. Peitz & Harring 2021, S. 9). An das in uni-
versitären Lehrveranstaltungen erworbene Wissen wird im Vorbereitungsdienst kaum 
bis gar nicht angeknüpft. Dies mag zum einen an der unterschiedlichen Qualifikation 
der Lehrerbildner*innen selbst für das Thema ‚Sprachbildungʻ liegen (vgl. Witte, 2017, 
S. 360), zum anderen aber auch an der fehlenden curricularen und inhaltlichen Verzah-
nung mit der ersten Phase. Ausbildende im Vorbereitungsdienst haben schlichtweg 
keine Kenntnisse darüber, welches Wissen aus dem Lehramtsstudium vorausgesetzt 
und an welche Inhalte angeknüpft werden kann. Von einer durchgängigen, den gesam-
ten phasenübergreifenden Professionalisierungsprozess begleitenden Qualifizierung 
für sprachliche Bildung kann infolge der curricular-politischen Rahmenbedingungen 
und nach dem derzeitigen Forschungsstand nicht ausgegangen werden. 

5. Desiderate und Forschungsperspektiven 

Aus der Konturierung des Forschungsfeldes ‚Vorbereitungsdienstʻ und dem For-
schungsüberblick zum Gegenstand ‚Sprachbildung in der Lehrkräftebildungʻ lassen 
sich folgende Desiderate und Forschungsperspektiven kondensieren: 

Desiderat I: Vorbereitungsdienst 

Die Zusammenschau einschlägiger Studien zum Themenkomplex ‚Sprachliche Bildung 
in der Lehrkräftebildungʻ verdeutlicht, dass in den letzten Jahren rege Forschungsakti-
vitäten in der ersten und dritten Phase zu verzeichnen sind, wohingegen die zweite 
Phase bezüglich der Frage, welche Möglichkeiten, Rahmenbedingungen, Herausforde-
rungen und Bedarfe die Professionalisierung für Sprachbildung in dieser Phase charak-
terisieren, weitgehend unerforscht ist. Es bedarf daher Studien, die das Thema ‚Sprach-
bildungʻ explizit für die Phase des Vorbereitungsdienstes beleuchten. 

Desiderat II: Lehrerbildner*innen im Vorbereitungsdienst 

Wirksamkeitsmodelle zur Lehrkräftebildung legen nahe, dass Lehrerbildner*innen ei-
nen zentralen Einfluss auf den Professionalisierungsprozess angehender Lehrkräfte ha-
ben. Gleichwohl existieren für das Referendariat kaum Studien, die die Rolle jener Aus-
bildenden dezidiert untersuchen. Um evidenzbasierte Aussagen über die 
Qualifizierung für Sprachbildung im Vorbereitungsdienst treffen zu können, sind Stu-
dien notwendig, die diesen Personenkreis zum expliziten Gegenstand ihrer Forschung 
machen.  
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Desiderat III: Überzeugungen von Lehrerbildner*innen im Vorbereitungs-
dienst 

Kompetenztheoretische Modelle nehmen an, dass sich professionelle Kompetenz nicht 
nur aus erworbenem Wissen, sondern auch aus Überzeugungen als motivational-affek-
tiv geprägter Dimension professioneller Kompetenz speist. Aufgrund weniger formaler 
Vorgaben in Bezug auf das Thema ‚Sprachbildungʻ und dem damit verbundenen Hand-
lungsspielraum bei den zu vermittelnden Inhalten sowie der Annahme, dass Lehrer-
bildner*innen oftmals selbst noch nicht über eine ausreichende Qualifizierung für 
Sprachbildung verfügen, lässt sich vermuten, dass sie sich in ihrem Handeln von indi-
viduell ausgebildeten Überzeugungen leiten lassen. Dementsprechend erscheinen Stu-
dien lohnenswert, die die Überzeugungen von Lehrerbildner*innen der zweiten Phase 
systematisch in den Blick nehmen.  
 
Aufgrund der Charakteristika des Forschungsfeldes (u. a. kaum bundeseinheitliche 
Vorgaben, individuelle Rahmenbedingungen und Inhalte je nach Bundesland und Stu-
dienseminar, vgl. Kapitel 2) sowie der defizitären Forschungslage zum Themenbereich 
‚Sprachbildung im Vorbereitungsdienstʻ (vgl. Kapitel 4) erscheint für die empirische Er-
forschung der genannten Desiderate ein qualitativer Forschungszugang vielverspre-
chend. Ein qualitativer Zugriff ermöglicht ein explorativ-rekonstruktives Vorgehen 
und damit einen Nachvollzug bislang verborgener Handlungspraktiken der zweiten 
Phase der Lehrkräftebildung. Auf diese Weise können Hypothesen zur Ausgestaltung 
des Themenbereichs ‚Sprachbildung im Vorbereitungsdienstʻ generiert und damit ein 
wichtiger Beitrag zur Grundlagenforschung geleistet werden.  

Sollen insbesondere Lehrerbildner*innen als gestaltende Hauptakteur*innen des 
Vorbereitungsdienstes in den Blick genommen werden (vgl. Desiderat II) bieten sich 
qualitative Interviews als befragende Erhebungsmethoden an, die Zugang zu subjekti-
ven Sichtweisen schaffen und es den Befragten ermöglichen, aktiv Stellung zu beziehen 
(vgl. Daase et al., 2014, S. 110). Dem „Expertenparadigma“ (Bromme, 2008, S. 159) ent-
sprechend sollten zukünftige Untersuchungen Lehrerbildner*innen als professionell 
Handelnde ihres Tätigkeitsfeldes anerkennen und dies auch in der forschungsmethodi-
schen Umsetzung berücksichtigen. Hier stellen Expert*inneninterviews einen geeigne-
ten Ansatzpunkt dar, die der Befragung eines bestimmten Personenkreises in einer spe-
zifischen Funktion (hier Lehrerbildner*innen im Vorbereitungsdienst) mit einem 
bestimmten professionellen Erfahrungswissen dienen, wobei die Expert*innen anhand 
eines Leitfadens zu einem ausgewählten Gegenstandsbereich interviewt werden (Meu-
ser & Nagel, 2009). Mithilfe dieses Zugriffs können spezifische Einblicke in die Ausbil-
dungsstrukturen an Studienseminaren und die den Handlungen zugrundeliegenden 
Überzeugungskonstrukten (vgl. Desiderat III) gewonnen werden.  
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Bei der Erforschung von Überzeugungen erscheinen verschiedene inhaltliche 
Schwerpunktsetzungen erkenntnisreich: Zunächst ist von grundlegendem Interesse, 
was die Zielgruppe der Lehrerbildner*innen überhaupt unter den Konstrukten ‚Bil-
dungsspracheʻ und ‚Sprachbildungʻ versteht. Die Konzeptualisierung und die mit den 
Termini verwobenen Überzeugungen sind aufschlussreich, da das Konstrukt ‚Bildungs-
spracheʻ auch in der Forschung nicht unumstritten ist und unterschiedlich gefasst wird 
(vgl. Kapitel 1). Zu hinterfragen wäre in diesem Zusammenhang daher ebenso, wie die 
individuellen Konzeptualisierungen und Überzeugungen der Lehrerbildner*innen hin-
sichtlich des Gegenstandes ‚Bildungsspracheʻ zum linguistischen Diskurs relationiert 
werden und welche Implikationen sich daraus für die Aus- und Weiterbildung von 
Lehrkräften ableiten lassen. Des Weiteren ist perspektivisch zu erörtern, welche Rolle 
einzelne Unterrichts- bzw. Ausbildungsfächer bei der Ausbildung von Überzeugungen 
in Bezug auf Sprachbildung spielen. Das heißt konkret: Verfügen Lehrerbildner*innen 
naturwissenschaftlicher Fächer über andere fachspezifische sprachbildungsbezogene 
Überzeugungen als Kolleg*innen der sozialwissenschaftlichen Fächer? Es liegen zwar 
Untersuchungen zu einzelnen Unterrichtsfächern vor (vgl. Drumm, 2016; Kilic, 2019), 
doch fehlt bislang eine differenziert vergleichende Perspektive auf die fachspezifische 
Komponente von sprachbildungsbezogenen Überzeugungen. Schließlich sollten zu-
künftige Arbeiten auch die dem Berufsbild Lehrerbildner*in charakteristische Doppel-
rolle (vgl. Kapitel 2) – Lehrkraft im Schuldienst und Ausbilder*in am Studienseminar – 
fokussieren. Dementsprechend könnte erörtert werden, über welche Überzeugungen 
jene Akteur*innen in ihrer Rolle als Lehrkraft verfügen (z. B.: Welche Bedeutung schrei-
ben sie Sprachbildung für die Lernprozesse ihres Unterrichtsfaches zu und wie integ-
rieren sie entsprechende sprachbildungsförderliche Maßnahmen in ihrem Fachunter-
richt?) und welche Überzeugungen ihrem Handeln in der Ausbildungspraxis im 
Studienseminar mit angehenden Lehrkräften zugrunde liegen (z. B.: Welche sprachbil-
dungsbezogenen Kompetenzen sollten angehende Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst 
erwerben?; Welcher Stellenwert wird dem Thema Sprachbildung als Ausbildungsinhalt 
neben anderen Themen im Referendariat zugesprochen?). Möglicherweise sind die aus-
gebildeten Überzeugungskonstrukte nicht automatisch kongruent zueinander, d. h. 
Lehrerbildner*innen handeln in ihrer Rolle als Lehrkraft und als Ausbilder*in nach je-
weils unterschiedlichen Überzeugungen.  

6. Schlussbetrachtung und Ausblick 

Der Beitrag widmet sich dem Vorbereitungsdienst als spezifischer Phase der Lehrkräf-
tebildung und diskutiert, welchen Beitrag diese im Rahmen der Professionalisierung 
angehender Lehrkräfte für Sprachbildung leistet. Es zeigt sich ein diverses Bild mit va-
gen bildungspolitischen Vorgaben und variierenden curricularen Ausgestaltungen 
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(vgl. Kapitel 3). Eine ausreichende bzw. einheitliche Qualifizierung angehender Lehr-
kräfte nach dem Lehramtsstudium ist damit infrage zu stellen und die Eingangsvoraus-
setzungen für das Referendariat in Bezug auf den Themenbereich ‚Sprachbildungʻ dem-
entsprechend heterogen. Daher kommt dem Vorbereitungsdienst für die 
Professionalisierung für sprachbildungsbezogene Aufgaben eine zentrale Funktion zu. 
Mehr als noch für die erste Phase ergibt sich nicht zuletzt aufgrund föderalistischer bil-
dungspolitischer Strukturen eine recht unübersichtliche Ausbildungssituation, da die 
Curricula je nach Bundesland variieren, je nach Ausbildungsstandort und Studiensemi-
nar unterschiedlich ausgestaltet werden und die entsprechenden Seminarlehrpläne 
nicht in allen Bundesländern öffentlich einsehbar sind.  

So wird zwar seit geraumer Zeit gefordert, eine „durchgängige Sprachbildung“ 
(Gogolin & Lange, 2011) über Schulformen und Unterrichtsfächer hinweg zu betreiben 
und damit horizontale und vertikale Dimensionen im Bildungssystem für Sprachbil-
dung nutzbar zu machen, doch scheint dies paradoxerweise nicht für die Qualifizierung 
für Sprachbildung in der Lehrkräftebildung selbst zu gelten. Hier bleiben vertikale 
Schnittstellen zwischen den einzelnen Ausbildungsphasen ungenutzt und auch hori-
zontale Anknüpfungspunkte zwischen den universitären Fachdidaktiken einzelner Un-
terrichtsfächer oder Fächergruppen scheinen bislang nicht systematisch miteinander 
verbunden worden zu sein. Grundlage einer echten Durchgängigkeit im Professionali-
sierungsprozess angehender Lehrkräfte wäre die systematische Zusammenarbeit zwi-
schen Lehrenden bzw. Lehrerbildner*innen der ersten und zweiten Phase, indem bei-
spielsweise Lernziele und Ausbildungsinhalte phasenübergreifend abgestimmt und 
aufeinander bezogen werden. Auf diese Weise können sprachbildungsbezogene Kom-
petenzen über einzelne Ausbildungsphasen hinweg systematisch auf- und ausgebaut 
werden.  

Nicht zuletzt könnte auch die erste Phase von einer intensiven Zusammenarbeit 
mit Akteur*innen des Vorbereitungsdienstes profitieren. Selbstredend ist weiterhin si-
cherzustellen, dass das universitäre Lehramtsstudium seiner originären Aufgabe, the-
oriegeleitete und wissenschaftsbasierte Lehre anzubieten, nachkommt, doch sollten in 
Hinblick auf spätere Anforderungen im Referendariat und Schulalltag in lehramtsspe-
zifischen Lehrangeboten stärker als bislang auch schul- und unterrichtsrelevante Kom-
petenzen Berücksichtigung finden. Dies ist nur möglich, wenn die verantwortlichen 
Lehrenden Kenntnisse über Anforderungen und Standards der jeweils anderen Ausbil-
dungsphase haben. So könnte sich das Lehramtsstudium perspektivisch von dem Vor-
wurf freisprechen, Wissen fernab der Unterrichtspraxis zu vermitteln und damit eine 
Mitschuld am häufig geäußerten Praxisschock bei Eintritt in das Referendariat und dem 
späteren Berufseintritt zu tragen (u. a. Dicke et al., 2016). 
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Gründe für eine bislang mangelnde Verzahnung der einzelnen Phasen sind auch 
in der defizitären Forschungslage zu sehen. Ausgehend von dem in der Professionsfor-
schung ohnehin stark vernachlässigten Forschungsfeld ‚Vorbereitungsdienstʻ stellt der 
Bereich der Sprachbildung eine spezifische Forschungslücke dar. Der Beitrag führt da-
her verschiedene Desiderate zusammen, arbeitet insbesondere Lehrerbildner*innen 
als vielversprechenden Ansatzpunkt zukünftiger Forschungsbemühungen in diesem 
Feld heraus und stellt vertiefende inhaltliche und forschungsmethodische Überlegun-
gen für zukünftige Forschungsprojekte an. Jene empirischen Erkenntnisse sollten die 
Grundlage der phasenübergreifenden Zusammenarbeit darstellen.  
Der Beitrag schließt daher mit einem Plädoyer an Forschende und Lehrende, sich der 
sich langsam öffnenden ‚Blackbox Vorbereitungsdienstʻ empirisch weiter anzunähern 
und damit wenig erkundetes Terrain der Professionsforschung zu betreten sowie die 
Potenziale dieser Phase für die Professionalisierung für sprachliche Bildung anzuer-
kennen.  
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