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Celestine Caruso, Judith Hofmann, Andreas Rohde und Kim Schick 

Sprache im Unterricht – Vorwort 

„Rede ich etwa Chinesisch?“, fragte die Deutschlehrerin einer sechsten Klasse Anfang 
der 1970er Jahre an einem kleinen Landgymnasium im Norden Deutschlands immer 
dann, wenn die Schülerinnen und Schüler ihren Ausführungen nicht folgen konnten. 
Einmal fragte sie es, als sie gerade versuchte zu erklären, was es mit dem „bekleideten 
Infinitiv mit ‚zu‘“ auf sich habe, als sie wieder in die ratlosen Gesichter ihrer Schutzbe-
fohlenen blickte. 

Die Deutschlehrerin hat damals sicherlich nicht Chinesisch gesprochen, offenbar 
aber dennoch eine sprachliche Ebene gewählt, auf der die Schülerinnen und Schüler 
ihren Äußerungen nicht ohne Weiteres folgen konnten. Einer der Gründe dafür könnte 
gewesen sein, dass die Heranführung an fachliche Inhalte und die dafür erforderliche 
Sprache nicht ausreichend angebahnt worden war. Mit der Terminologie von Cummins 
(2005) könnte man sagen, die muttersprachlichen deutschen Schülerinnen und Schüler 
hatten damals ihre Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS) erworben, benö-
tigten nun aber auch eine Cognitive Academic Language Proficiency (CALP), um dem 
Fachunterricht und seiner spezifischen Sprache folgen zu können. 

Cummins’ Dichotomie mag eine Vereinfachung sein, dennoch macht sie einen in-
tuitiv einleuchtenden Unterschied zwischen der Umgangssprache, die sich durch wenig 
spezifisches Vokabular, kurze Sätze und wenig komplexe Zusammenhänge auf der  
einen Seite, und einer Fachsprache, die sich durch bildungssprachliche und fachspezifi-
sche Wortschatzkenntnisse sowie präferierter grammatischer Phänomene auf der ande-
ren Seite auszeichnet (vgl. Heppt et al., 2014; Jurecka, Elsner, 2017). Diese CALP-
Ebene ist mit vergleichbaren Konzepten wie der „Bildungssprache“ (Siebert-Ott, 2010) 
und einer „konzeptuell schriftlichen“ Sprache (Koch, Oesterreicher, 2008) in Verbin-
dung gebracht worden. Selbst wenn es im Einzelnen schwierig ist, eindeutige Beispiele 
für die CALP-Ebene als kontextreduzierte, anspruchsvolle Sprache zu finden, so scheint 
zumindest klar zu sein, dass eine wesentliche Bedingung für den Erwerb von CALP/der 
Bildungssprache bzw. der konzeptionell schriftlichen Sprache Literalitätserfahrungen 
sind, d. h. die Erfahrung mit geschriebenen Texten, z. B. durch Vorlesen. Diese Erfah-
rungen fehlen einigen Kindern fast gänzlich und können später in der Schule kaum kom-
pensiert werden (vgl. Apeltauer, 2004). Das Fehlen von Literalitätserfahrungen kann 
unterschiedliche Gründe haben. Ein wesentlicher Grund jedoch scheint zu sein, dass der 
Wert dieser Erfahrungen in vielen Familien nicht erkannt wird. Weil nicht alle Kinder 
in ihren Familien gleich gut auf die bildungssprachlichen Anforderungen vorbereitet 
werden, ist die Vermittlung der normgerechten Standardsprache Deutsch eine entschei-
dende Aufgabe der Bildungseinrichtungen (vgl. ebd.). 

Bisher war von monolingualen muttersprachlichen Lernenden des Deutschen die 
Rede. Durch die starken Zuwanderungsströme der vergangenen Jahre sind Kinder und 
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Jugendliche mit unterschiedlichsten sprachlichen Hintergründen nach Deutschland ge-
kommen. Für diese Lernenden potenziert sich die Schwierigkeit, die für den Schulerfolg 
erforderlichen bildungssprachlichen Kompetenzen zu erwerben: Für zwei- oder mehr-
sprachig aufwachsende Kinder ist essenziell, dass zunächst zumindest eine der beiden 
Sprachen der Kinder im Hinblick auf CALP bzw. die bildungssprachlichen Kompeten-
zen auf einem altersgemäßen Stand ist. Ein entsprechender Stand in der Herkunftsspra-
che kann dann auch den Erwerb des Deutschen unterstützen (vgl. Reich, 2009). Einige 
Familien, die hoffen, in einem vermeintlich reichen Land ihre wirtschaftliche Situation 
verbessern zu können, messen der deutschen Sprache u. U. einen höheren und ihrer  
eigenen Herkunftssprache einen geringeren Stellenwert bei, um den gesellschaftlichen 
Erwartungen auf diese Weise besser entsprechen zu können. Dies kann dazu führen, 
dass auch die Kinder ihre Erstsprache/Herkunftssprache weniger wertschätzen und ver-
nachlässigen. Erschwerend kommt hinzu, dass viele mehrsprachige Schülerinnen und 
Schüler mit einer Zuwanderungsgeschichte aus bildungsfernen und sozial benachteilig-
ten Elternhäusern stammen; deshalb erfahren sie nicht die entsprechende Unterstützung 
in der Entwicklung ihrer Erstsprache, um von ihrer Mehrsprachigkeit profitieren zu kön-
nen (vgl. Elsner, 2015). Dies ist wiederum problematisch, weil sich in verschiedenen 
Kontexten gezeigt hat, dass eine altersgemäße Entwicklung der Erstsprache eine wich-
tige Voraussetzung auch für das Lernen weiterer Sprachen darstellt (vgl. Lengyel, 2008; 
Reich, 2009; Siebert-Ott, 2010). Apeltauer (2004) sieht eine Möglichkeit, Literalität früh 
anzubahnen und gleichzeitig die Muttersprache von Kindern mit Migrationshintergrund 
zu stärken, im ritualisierten, interaktiven Vorlesen in der Kita, und zwar sowohl in der 
Zielsprache Deutsch als auch in der Herkunftssprache. 

Welche Möglichkeiten gibt es, jungen Lernenden zum Schulerfolg zu verhelfen, 
wenn Literalitätserfahrungen nicht früh genug angebahnt und bildungssprachliche Fä-
higkeiten nicht geschult wurden? Vor etwa zehn Jahren wurde das Konzept des sprach-
sensiblen Unterrichts geschaffen (vgl. Leisen, 2010), das u. a. auf den Arbeiten zum 
Scaffolding von Gibbons (2002) basiert. Etwa aus derselben Zeit stammt das Konzept 
„Leichte Sprache“ (Bock, 2014), das auf die „People First“-Selbsthilfeorganisation aus 
den USA in den 1970er Jahren zurückgeht (https://www.peoplefirst.org/usa/). Diese 
Konzepte lassen sich als Versuche interpretieren, der Bildungssprache ‚beizukommen‘, 
indem man sich ihr behutsam nähert und den Lernenden verschiedenartige Hilfen (z. B. 
verschiedene Darstellungsmodi im sprachsensiblen Unterricht) anbietet. Im eingangs 
geschilderten Fall hätte die Lehrerin z. B. fragen können, was das Partizip ‚bekleidet‘ 
im täglichen Leben bedeuten könnte und dass das Nomen ‚Kleid‘ dort enthalten ist. Sie 
hätte auch erklären können, dass ‚bekleidet‘ so viel wie ‚angezogen‘ in der Umgangs-
sprache bedeutet und dass der Infinitiv dementsprechend mit weiteren Wörtern ‚ange-
zogen‘ ist. 

Ein weiterer Bereich, in dem Sprache eine besondere Rolle spielt, ist der Fremd-
sprachenunterricht in Deutschland. Er ist enger verzahnt mit dem bisher Gesagten, als 
es vielleicht auf den ersten Blick erscheinen mag: Zum einen zeigt sich, dass der Erfolg 
beim Englischlernen bspw. mit den Deutschkenntnissen korreliert (vgl. Elsner, 2007) 
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und einmal mehr Kinder mit Zuwanderungsgeschichte einen Nachteil im Fremdspra-
chenunterricht erfahren. Zum anderen wird seit den 1990er Jahren verstärkt versucht, 
die Fremdsprache innerhalb von CLIL- und Immersionsprogrammen als Unterrichts-
sprache zu etablieren.1 Mit diesen Versuchen verschwimmen die Grenzen zwischen 
Fach- und Fremdsprachenunterricht, und es zeigt sich, dass auch mehrsprachige Kinder 
mit einer Zuwanderungsgeschichte von diesen Programmen profitieren können (vgl. 
Steinlen, 2017). 

Trotz der aktuell herrschenden Sprachenvielfalt in Deutschland ist der „monolin-
guale Habitus“ (Gogolin, 1994) in Deutschland nicht überwunden. Wie etliche andere 
europäischen Staaten sieht sich Deutschland in Bezug auf seine Bildungseinrichtungen 
als einsprachiger Staat mit einer etablierten Nationalitätssprache. Persönliche Mehrspra-
chigkeit wird zwar zumindest in den Bildungswissenschaften und Fachdidaktiken zuse-
hends als Ressource begriffen, gilt aber z. B. in Bezug auf den Schulerfolg und der 
erwähnten Bildungssprachproblematik eher als Risikofaktor. 

Es liegen erste Versuche vor, die Grenzen zwischen Erst-, Zweit-, Drittsprache etc. 
aufzuheben: So entwickeln Hufeisen und Topalović (im Druck) eine mehrsprachige Le-
sedidaktik und Kutzelmann et al. (2017) eine mehrsprachige Vorlese-Didaktik. Hilbe et 
al. (2017) plädieren explizit für eine „Didaktik der Mehrsprachigkeit“ im Rahmen einer 
Didaktik des Sprachenunterrichts. Es ist bereits zu erkennen, dass sich frühe mehrspra-
chige Literalitätserfahrungen positiv auf den Erwerb der oben erwähnten Bildungsspra-
che auswirken können (vgl. Apeltauer, 2004). Es bleiben jedoch auch noch etliche Fra-
gen, z. B. nach dem Umgang mit zwangsläufigen Sprachmischungen – es wird sich  
zeigen, ob das Begreifen eines ganzheitlichen mehrsprachigen Repertoires im Sinne des 
Translanguaging (vgl. García, 2008), das Sprachen nicht mehr als abgrenzbare Systeme 
sieht, für eine Mehrsprachigkeitsdidaktik tragfähig ist. 

Die sogenannten Language Labs sind Teil der Competence Labs der Zukunftsstra-
tegie Lehrer*innenbildung (ZuS) an der Universität zu Köln2 und haben sich das zent-
rale Ziel gesetzt, fächerübergreifende Muster für einen sprachsensiblen Fach- und Fremd-
sprachenunterricht zu identifizieren und einer mehrsprachigen Didaktik zuzuarbeiten 
(vgl. Hofmann et al., 2018). Oben angerissene Fragen werden in den Veranstaltungen 
der Labs thematisiert. Ein wesentlicher Bestandteil der Arbeit in den Language Labs ist 
es, den Studierenden die Gelegenheit zu geben, in einem geschützten Raum mit Schü-
lerinnen und Schülern zu arbeiten und diese Theorie-Praxis-Verknüpfung anschließend 
mit Hilfe von Videoaufnahmen zu reflektieren. Um nicht nur die Arbeit der Language 

                                             
1  CLIL = Content and Language Integrated Learning. Es handelt sich um Programme, in 

denen zeitweise ein oder mehrere Fächer in einer Fremdsprache unterrichtet werden. Der 
Terminus „Immersion“ wird dann benutzt, wenn der Anteil der Fremdsprache als Unter-
richtssprache mindestens 50% erreicht. 

2  Das zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen „Qualitätsoffensive 
Lehrerbildung“ von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums für Bildung 
und Forschung unter dem Förderkennzeichen 01JA1515 gefördert. Die Verantwortung 
für den Inhalt dieser Veröffentlichung liegt bei den Autor*innen. 
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Labs (und ebenso der anderen ZuS-Handlungsfelder) in einen breiteren forscherischen 
Rahmen zu setzen, fand am 6. und 7. Februar 2018 an der Universität zu Köln die Tagung 
„Sprache im Unterricht“ statt. Die Beiträge zu dieser Tagung bildeten eindrucksvoll die 
Bandbreite der oben skizzierten Diskussion zum Thema „Sprache im Unterricht“ ab. 
Eine Auswahl dieser Beiträge präsentieren wir in diesem Band. Die Beiträge sind in die 
Bereiche „Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung“, „Sprache im Fachunter-
richt“, „Fremdsprachenunterricht“, „Bildungssprache“ sowie „Mehrsprachigkeit/DaZ“ 
unterteilt, womit der Vielfalt des Themas Rechnung getragen werden soll. 

Im Bereich „Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung“ gehen Felicitas Fein und 
Constanze Juchem-Grundmann in ihrem Beitrag über die Vermittlung von Fachsprache 
für angehende CLIL-Lehrkräfte zunächst auf die Diskrepanz zwischen steigender  
Bedeutung von Bilingualem Unterricht an deutschen Schulen und dem gleichzeitigen 
Mangel an ausgebildeten CLIL-Lehrkräften ein. Vor allem im CLIL-Unterricht, den die 
Autorinnen fokussieren, stellt die (Fremd-)Sprache nicht nur Kommunikationsmedium 
im Unterricht dar, sondern ist gleichzeitig auch Lerngegenstand. Diesen damit verbun-
denen Kompetenzbereichen des Sprachlernens und der Sprachvermittlung für ange-
hende Lehrkräfte nehmen sich die beiden Autorinnen in dem vorgestellten Seminar 
Subject-specific Language und der daran geknüpften Evaluation an.  

Josefin Kaufhold, Charlott Robel-Krist et al. stellen in ihrem Beitrag ein Trainings-
konzept für angehende Lehrer*innen vor, das kommunikative Strategien zur Erreichung 
von anspruchsvollen Lernzielen einüben soll. Es handelt sich hierbei um ein Methoden-
training, bei dem sich zukünftige Lehrkräfte mit der Planung und Gestaltung anspruchs-
voller Lehr-Lerngespräche zu ausgewählten Unterrichtsgegenständen im Klassenver-
band beschäftigen. Dieses Training zielt darauf, die Lehrer*innenbildung hinsichtlich 
kommunikativer Kompetenzen im Unterrichten zu verbessern. Die theoretische Basis 
für dieses Training bilden zum einen das Konzept von anspruchsvollen Lernzielen sowie 
das des kognitiv-aktivierenden Unterrichts, zum anderen die Sprachspieltheorie des Un-
terrichts. Kaufhold, Robel-Krist et al. legen im vorgestellten Beispiel den Fokus auf den 
Literatur- und Musikunterricht. Sie stellen ausführlich und anschaulich die von ihnen 
entwickelten vier Trainingsbausteine dar. 

Maxi Kupetz befasst sich in ihrem Artikel mit gesprächsanalytischer Unterrichts-
forschung im sprachsensiblen Fachunterricht, speziell mit kasuistischer Lehrer*innen-
bildung. Sie beschreibt, dass Verfahren der Gesprächsanalyse für die Lehrer*innenaus- 
und -fortbildung mit sprachlich heterogenen Lernenden genutzt werden können. Dabei 
zielt sie auf das Verstehen von tatsächlichen Situationen aus dem Handlungsfeld durch 
die Nutzung von Videos und Transkripten. Der Beitrag führt in die Diskussion um Ka-
suistik in der Lehrer*innenbildung ein und präsentiert Grundlagen konversations- bzw. 
gesprächsanalytischen Arbeitens. Der Schwerpunkt wird auf die Darstellung von zwei 
Beispielen gelegt: Anhand von zwei Ausschnitten aus einer Stunde Erdkundeunterricht 
wird deutlich gemacht, wie eine auf Rekonstruktion ausgerichtete Arbeit mit Daten ab-
laufen kann und welche Beobachtungen daraus entstehen. Der Beitrag versteht sich da-
bei als Plädoyer für das Potenzial dieser Herangehensweise. 
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Die Lehrer*innensprache und ihr Potenzial als sprachfördernde Methode im Un-
terricht stehen im Fokus des Beitrags von Michaela Kurtz, Tanja Jungmann und Sandra 
Neumann. Die Autorinnen beschreiben die Lehrer*innensprache als omnipräsent und 
zentral im sprachheilpädagogischen Unterricht und untersuchen ihren Einsatz in zwei 
vorgestellten Teilstudien. Bevor sie diese detailliert beschreiben, stellen sie verschiedene 
verbale und nonverbale Kriterien der Lehrer*innensprache vor. Die beiden Teilstudien 
untersuchen, welche Kriterien der Lehrer*innensprache durch Lehrerinnen und Lehrer 
eingesetzt werden und wie angehende Lehrkräfte durch den Einsatz von Audio- und 
Videoaufzeichnungen eigener Unterrichtsversuche mit anschließender Fachberatung im 
Einsatz der Lehrer*innensprache professionalisiert werden können. In der ersten Teil-
studie wird der Einsatz der Lehrer*innensprache von zwei Lehrerinnen im Förder-
schwerpunkt Sprache mit dem einer Lehrerin aus dem Förderschwerpunkt Lernen 
verglichen. Im zweiten Teil werden Unterrichtsversuche von Studierenden des Förder-
schwerpunkts Sprache, die Fallberatungen zur Lehrer*innensprache erhalten, video- 
bzw. audiografiert. In beiden Teilstudien werden die zugrundeliegenden Unterrichtsein-
heiten kriteriengeleitet analysiert.  

Johanna Mattissen betont die Bedeutsamkeit des Einbezugs verschiedener Her-
kunftssprachen in den Sprachlernprozess von Deutsch als Zweit- oder Fremdsprache. 
Um Herkunftssprachen bewusst als Lernhilfen/Gerüste (Scaffolds) oder als Diagnose-
hilfe in heterogenen Lerngruppen pädagogisch nutzen zu können, müssen Lehrkräften 
Ähnlichkeiten und Unterschiede der beteiligten Sprachen bewusst sein. Gemeint ist je-
doch nicht die Beherrschung verschiedener Herkunftssprachen. Die Autorin plädiert 
vielmehr für eine „typologisch-kontrastive Grundbildung“ als Teil aller Lehramtsstudi-
engänge. Sie stellt in ihrem Beitrag exemplarisch typologische Strukturen aus sprachli-
chen Einzelbereichen kontrastiv gegenüber (systematischer Vergleich von Subsystemen 
mit dem Ziel der Einsicht in verschiedene Sprachsysteme).  

Der Beitrag von Julia Sacher erörtert die Notwendigkeit der Professionalisierung 
von Interaktions- und Kommunikationsverhalten von Lehrkräften im Unterricht aller 
Fächer. Die Autorin plädiert für die Erforschung und Entwicklung eines Konzeptes pro-
fessioneller Interaktionskompetenz. Sie begründet dies durch die unsichtbare Komple-
xität von Alltags- und Unterrichtskommunikation und -interaktion, die unzureichende 
Thematisierung der Komplexität von Unterrichtsinteraktion in den Bildungswissen-
schaften und die studentische Perspektive auf das Thema (Auswertung studentischer 
Motivationsschreiben für die ZuS-Forschungsklasse Sprachliche Bildungsprozesse im 
Hinblick auf Perspektiven auf und die Konzeptionalisierung von Unterrichtskommuni-
kation). Sie formuliert zuletzt Forschungsdesiderata für und damit verbundene mögliche 
Ziele von Lehrer*innenausbildung: Verständnis von der Funktionsweise von Interaktion 
und von Sprache im Unterricht, Schulung der Wahrnehmung der Lehrer*innen von 
kommunikativen Strukturen, Reflexion von und Kontrolle über das eigene Gesprächs-
verhalten, Antizipation von und Umgang mit Kommunikationsproblemen. 

Franziska Wallner fokussiert in ihrem Beitrag das Konzept der fachübergreifenden 
Lexik sowie auf verschiedene Ansätze zu seiner Operationalisierung. Sie geht darauf ein, 
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welchen Stellenwert ein sicherer Umgang mit fachübergreifender Lexik für den Bil-
dungserfolg einnimmt und warum dieser Wortschatzbereich eine Herausforderung für 
Schüler*innen darstellt. Die Autorin präsentiert dazu ausgewählte Ergebnisse einer Stu-
die zur Ermittlung der lehrer*innenseitigen Sensibilität für die sprachlichen Anforde-
rungen in Schulbuchtexten. Ihre Befunde zeigen, inwieweit Lehrer*innen die fachüber-
greifende Lexik als sprachliche Hürde (insbes. für Schüler*innen mit nicht-deutscher 
Familiensprache und/oder aus Familien mit niedrigem sozioökonomischen Status) ein-
stufen. 

Der Bereich „Sprache im Fachunterricht“ wird mit einem Beitrag von Iris Günthner, 
Alexander Küpper und Hannah Weck eröffnet. Die Autor*innen nehmen die Methode 
der Originalen Begegnung im naturwissenschaftlichen Unterricht in den Blick. Origi-
nale Begegnungen, die z. B. über Realia oder in außerschulischen Lernsettings realisiert 
werden können, bergen das Potenzial, Redeanlässe bei den Schüler*innen zu schaffen 
und damit sprachliche Kompetenzen im Bereich der Mündlichkeit zu fördern. Die Au-
tor*innen gehen hierbei zunächst auf die Charakteristika von Originalen Begegnungen 
ein und erläutern anschließend, wie diese Kommunikationsanlässe, und zwar einerseits 
die Kommunikation zwischen dem (Originalen) Gegenstand und den einzelnen Lernen-
den und andererseits die Kommunikation zwischen den Lernenden, geschaffen werden. 
In einer Studie, die im Rahmen eines DaZ-Seminars an der Universität zu Köln durch-
geführt wurde, werden zwei Lernsettings mit Originalen Begegnungen untersucht. Die 
Untersuchung schließt in ihren Forschungsfragen sowohl die Perspektive der Studieren-
den als auch die Erfahrungen der Schüler*innen mit Originalen Begegnungen der vorge-
stellten Lernsettings ein.  

Während die Gesellschaft in Deutschland streitet und dabei z. T. ethische Diskurs-
grenzen überschritten werden („angespannte Diskussionskultur“, „Spagat zwischen 
Kontroverse und Respekt“), bleibt für den gesellschaftswissenschaftlichen Unterricht 
der Anspruch konstruktiven Diskutierens bestehen. Für die gesellschaftswissenschaft-
lichen Fächer stellt sich vor diesem Hintergrund die Frage, wie mit gesellschaftlich kon-
troversen Themen im Klassenzimmer umgegangen werden kann. Der Beitrag von Tobias 
Hasenberg, Alena Plietker und Arne Westerkamp erörtert, wie Debatten im Geschichts- 
und Politikunterricht didaktisch durchdacht ermöglicht werden können und dabei die 
gesellschaftliche Dynamik widergespiegelt, die institutionellen Rahmungen reflektiert 
und destruktiven Tendenzen reguliert werden können. Die Autor*innen präsentieren 
hierfür zunächst Studienergebnisse zu Sprache(n) in den o. g. Fächern (sprachsensibler 
Geschichts-, Politik- und Sozialwissenschaftsunterricht) und diskutieren das fachliche 
Prinzip der Kontroversität in den Gesellschaftswissenschaften vor dem Hintergrund der 
involvierten Didaktiken. Zuletzt leiten sie einen Kriterienkatalog für den Umgang mit 
produktiver diskursiver Kontroversität ab und formulieren unterrichtspraktische Thesen 
und Konsequenzen (z. B. Diskussionen dürfen dauern, Kontroversität braucht das Ple-
num). 

Durch Argumentationen dargestellte Behauptungen mithilfe von Begründungen zu 
widerlegen bzw. zu bestätigen, ist als eine fächerübergreifende Kompetenz zu bezeich-




