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�� Jeder Fachunterricht ist 
auch Sprachunterricht
Lange standen bei der Sprachförderung die Schüler*innen mit Migrationshin-
tergrund im Fokus. Erst langsam setzt sich die Erkenntnis durch, dass erfolgrei-
ches fachliches Lernen eine Weiterentwicklung der sprachlichen Kompetenzen 
bei allen Schüler*innen voraussetzt. Deswegen sollte jeder Unterricht bewusst 
sprachförderlich gestaltet werden.

Jochen Schnack und Hendrik Stammermann

D er PISA-Schock zu Beginn der 
2000er hatte vielfältige Aus-
wirkungen auf die Entwick-

lung des deutschen Bildungssystems. 
Nicht zuletzt gerieten die Basiskom-
petenzen verstärkt in den Blick. Fer-
tigkeiten, die Schule und Unterricht 
gerade in den Sekundarstufen bis da-
hin stillschweigend als weitgehend 
gegeben vorausgesetzt hatten, wur-
den in ihrer Bedeutung plötzlich dis-
kutiert und neu bewertet. Hierzu ge-
hörten insbesondere auch die sprach-
lichen Fertigkeiten, die viele 
Lernhandlungen überhaupt erst er-
möglichen, z. B. das Erkennen und 
Befolgen von Arbeitsanweisungen, 
die Kenntnis von Fachbegriffen, die 
Formulierung sowie das Verständnis 
naturwissenschaftlicher Regeln.

Schon Wilhelm von Humboldt for-
mulierte im 19. Jahrhundert, dass die 
Sprache der »Schlüssel zur Welt« und 
damit unabdingbar für die Entwick-
lung des Denkens, des Verstehens und 
des Lernens sei. Mittlerweile ist klar: 
Sprache ist ein Schlüssel zu erfolgrei-
cher schulischer Bildung. Wenn Kin-
der und Jugendliche Fachtexte nicht 
erschließen können, weil sie Fachbe-
griffe und -konzepte sprachlich nicht 
erfassen oder Arbeitsaufträge nicht 

verstehen, fehlt eine zentrale Gelin-
gensbedingung für die Erbringung 
der geforderten schulischen Leistun-
gen. Die Beziehung zwischen Sprach-
fertigkeiten und dem Schulerfolg ist 
mittlerweile umfangreich herausge-
arbeitet worden, und es steht fest: 
Sprachliche Kompetenz und fachliche 
Leistungen hängen eng zusammen 
(vgl. z. B. Juska-Bacher/Nodari 2016).

Weil dies so ist, muss Sprache ein 
integrales Element des Fachunter-
richts in den Sekundarstufen sein. 
Das bedeutet, dass sie nicht nur – 
stillschweigend als gegeben voraus-
gesetzt – Lernmedium ist, sondern 
immer wieder auch expliziter Lern-
gegenstand sein muss. Fachunterricht 
ist also immer auch Sprachunterricht, 
die Fachlehrkraft ist auch Sprachlehr-
kraft. Um diese grundlegende Forde-
rung didaktisch und methodisch zu 
untermauern, haben sich in der er-
ziehungswissenschaftlichen Diskussi-
on mittlerweile unterschiedliche An-
sätze herausgebildet: Die Rede ist von 
sprachsensiblem Unterricht, durchgän-
giger Sprachbildung, sprachbewusstem 
Fachunterricht, sprachaufmerksamem 
Fachunterricht, oder es wird gefor-
dert, die Bildungssprache zu stärken. 
Was verbindet diese Begrifflichkei-
ten, was unterscheidet sie?

Viele Wege, ein Ziel

Der Begriff sprachsensibler Fachun-
terricht wurde von Josef Leisen An-

fang der 1990er-Jahre geprägt. Lei-
sen übertrug im Kontext von Migra-
tion Ansätze und Methoden seines 
deutschsprachigen Fachunterrichts 
an deutschen Auslandsschulen (DFU) 
auf die Arbeit im Fachunterricht von 
Schulen im Inland (vgl. Leisen 2013). 
Dabei ging es nicht um einen Unter-
richt im Sinne von Deutsch als Zweit-
sprache (DaZ), sondern um einen be-
wussten Umgang mit der Unterrichts-
sprache im Rahmen eines integrativen 
Sprachförderkonzepts.

Der Begriff sprachsensibler Fachun-
terricht hat sich, gerade auch durch 
die entsprechende Website Leisens 
(www.sprachsensiblerfachunterricht.
de) sowie durch seine Publikations- 
und Vortragstätigkeit, etabliert und 
in Teilen verselbstständigt (vgl. hier-
zu auch Röttger 2019). Daneben ent-
standen weitere Begriffe. Während 
der in Österreich gebräuchliche Be-
griff sprachaufmerksamer Fachun-
terricht bedeutungsgleich mit dem 
sprachsensiblen Fachunterricht ist, 
schwingt in dem Terminus sprach-
bewusster Fachunterricht die Vorstel-
lung einer durchgängigen Sprachbil-
dung mit und weist damit auf einen 
anderen Diskurs hin.

Im Jahr 2004 startete das Bund-Län-
der-Modellprogramm FörMig (»För-
derung von Kindern und Jugendli-
chen mit Migrationshintergrund«). 
Nicht zuletzt durch die PISA-Studie 
war es offenbar geworden, dass es ei-
nen Zusammenhang gibt zwischen 

Sprache ist ein Schlüssel zu 
erfolgreicher schulischer Bildung.
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den sozialen und ökonomischen Le-
bensumständen sowie den Bildungs-
chancen von Kindern und Jugendli-
chen. An diesem Zusammenhang, 
also im Themenkomplex »Bildungs-
chancen und Mehrsprachigkeit«, 
setzte das Modellprogramm seinerzeit 
an. Im Rahmen dieses Programms 

entstand das Konzept der durchgängi-
gen Sprachbildung mit dem Ziel, bei al-
len Schüler*innen systematisch bil-
dungssprachliche Fähigkeiten zu ent-
wickeln (vgl. Lange/Gogolin 2010, 
S. 14; Gogolin et al. 2013).

Alltagssprache und 
Bildungssprache

Der Ausdruck Bildungssprache wurde 
bei FörMig analog zu den Begrifflich-
keiten aus der angloamerikanischen 
Diskussion gebildet. Die Forschungs-
frage rund um das Konzept der Bil-
dungssprache lautet: Was zeichnet 
die Sprache des (Fach-)Unterrichts 
und die auf sie bezogenen sprachli-
chen Fähigkeiten erfolgreicher Schü-
lerinnen und Schüler aus? Die Frage 
wird in der Regel unter Rückgriff auf 
die von Jim Cummins schon Ende 
der 70er-Jahre entwickelte Unter-
scheidung zwischen der conversati-
onal und der academic language be-
antwortet. Bei der Bewältigung der 
Alltagssprache geht es um basic inter-
personal communicative skills (BICS), 
in Bildungssituationen wird jedoch 
die cognitive academic language pro-
ficiency (CALP) benötigt (vgl. Cum-
mins 2008). Cummins beschreibt da-
mit im Prinzip zwei unterschiedliche 
Register, über die ein Sprecher verfü-
gen muss, um in bestimmten Situati-
onen erfolgreich kommunizieren zu 
können.

Etwas fassbarer wird diese Un-
terscheidung durch das Modell der 
sprachlichen Nähe und Distanz (vgl. 
Koch/Oesterreicher 1986). In Anleh-
nung an dieses Modell spricht man 
mit Blick auf die Bildungssprache von 

konzeptioneller Schriftlichkeit in Ab-
grenzung zur konzeptionellen Münd-
lichkeit. Während die Kommunika-
tionsbedingungen konzeptioneller 
Mündlichkeit geprägt sind vom Di-
alog, von Nähe, Privatsphäre, Spon-
taneität sowie Emotionalität, ist die 
konzeptionelle Schriftlichkeit cha-
rakterisiert durch den Monolog, die 
Distanz zum Partner, eine Themen
orientierung sowie die Versachli-
chung (vgl. für Weiteres auch Rieb-
ling 2013). Die Bildungssprache ist 
damit nicht nur geprägt vom Fachvo-
kabular eines jeden Fachs: Sie hat ne-
ben einer lexikalisch-semantischen 
auch eine pragmatisch-diskursive, 
eine phonetisch-phonologische, eine 
prosodische sowie eine metasprach-
liche Ebene (vgl. Feilke 2012; Selimi 
2016). Das bedeutet: Bildungsspra-
che verwendet bestimmte Satzbau-
muster, stellt Anforderungen an die 
Aussprache, und sie erfordert ein an-
deres Gesprächsverhalten als die All-
tagssprache. Im Begriff der Bildungs-
sprache schwingt daher auch das 
Konzept des Habitus mit. Die Beherr-
schung der Bildungssprache wird so 
zu einem Teil des kulturellen Kapitals 
(vgl. Bourdieu 2015), das mitentschei-
dend ist für Lebenschancen. Das be-
deutet, dass die Entwicklung der bil-
dungssprachlichen Fertigkeiten, also 
die Förderung eines bildungssprach-
lichen Habitus, zu einem wichtigen 
Mittel wird, um Teilhabe an Gesell-
schaft und Chancengerechtigkeit zu 
sichern (vgl. auch El-Mafaalani 2020).

Was verbindet nun die Ansätze 
des sprachsensiblen Unterrichts und 
der durchgängigen Sprachbildung? 
Und was bedeutet das eigentlich für 
den Unterricht? Bei allen Unterschie-
den in der Nuancierung der Ansätze 
geht es letztlich doch um das Gleiche: 
Sprache hat im Unterricht eine beson-
dere Funktion. Sie ist gerade als Bil-
dungssprache zugleich Lernmedium 
und Lerngegenstand. Wegen dieser 
besonderen Position ist ihre Beherr-
schung immer auch eine Vorausset-
zung für erfolgreiches Lernen (vgl. 
Roggatz 2017). Dies gilt übrigens kei-
neswegs nur für Schüler*innen mit 
einer anderen Muttersprache, son-
dern für alle Schüler*innen. Predi-
ger/Wessel (2018) können zeigen, dass 
ein sprachsensibler Fachunterricht al-

len Schüler*innen zugutekommt, also 
auch den sprachlich starken. Die ge-
zielte Entwicklung der Bildungsspra-
che muss demzufolge bei der Gestal-
tung von Fachunterricht stets be-
wusst mitgedacht werden. Dabei 
soll es nicht nur um eine Teilgrup-
pe der Schülerinnen und Schüler ge-
hen, sondern im Rahmen eines An-
satzes, der im Kontext eines mehr-
sprachigen Klassenzimmers (Krifka 
et al. 2014) inklusiv und chancenge-
recht ist, um alle Schülerinnen und 
Schüler, auch um Kinder, deren Erst-
sprache Deutsch ist. Der sprachsen-
sible Fachunterricht mit dem Ziel der 
durchgängigen Sprachbildung soll 
eben nicht die Sprachförderung er-
setzen, sondern bildet ein integrati-
ves Konzept, das als eine »gemeinsa-
me Gestaltungsaufgabe aller Akteu-
re« betrachtet werden muss (Röttger 
2019, S. 97).

Die Beiträge des Schwerpunkts

Mit den Beiträgen in diesem Schwer-
punkt wollen wir Ihnen möglichst 
vielfältige und konkrete Anregungen 
geben, wie sprachförderliche Elemen-
te im oben genannten Sinne in den 
alltäglichen Fachunterricht integriert 
werden können. Selbst wenn manche 
der vorgestellten Methoden im Kon-
text eines bestimmten Faches vorge-
stellt werden, so haben wir jedoch 
Wert darauf gelegt, dass sie grund-
sätzlich auch auf andere Fächer über-
tragen werden können.

Im ersten Text geht es um eine 
zentrale Aufgabe bei der Entwick-
lung der Bildungs- und Fachsprache, 
nämlich den systematischen Auf- und 
Ausbau eines Fachwortschatzes. Piel 
stellt aus der Perspektive verschie-
dener Fächer einige einfache Metho-
den und Hilfen vor, mit denen neue 
Fachwörter kontextgebunden einge-
übt werden können. Daran anknüp-
fend widmen sich Franken und Pert-
zel einer Tätigkeit, deren systemati-
sche Schulung im Fachunterricht oft 
vernachlässigt wird: dem Schreiben. 
Sie zeigen, wie Schreibaufgaben und 
gezielte Hilfen dazu beitragen kön-
nen, die (fach‑)sprachlichen Kompe-
tenzen weiterzuentwickeln.

Buschfeld wiederum nimmt eine an-
dere Perspektive ein, indem er zu-

Alle Schüler*innen 
sollen systematisch 
bildungssprachliche 
Fähigkeiten entwickeln.
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nächst einmal zeigt, dass viele von 
Lehrkräften gestellte Aufgaben für 
die Schüler*innen erhebliche sprach-
liche Lernhindernisse enthalten. Auf 
dieser Grundlage zeigt er dann an-
hand einer systematischen Herange-
hensweise, wie sich diese Hindernis-
se weitgehend vermeiden lassen.

In den folgenden drei Beiträgen wer-
den sprachförderliche Methoden je-
weils aus der Perspektive unter-
schiedlicher Fächer vorgestellt. Sie 
sind jedoch so ausgewählt worden, 
dass sie sich leicht auch auf andere 
Fächer übertragen lassen. So zeigen 
Telaar und Prediger anhand eines 
Beispiels aus dem Mathematikunter-

richt, wie sich die sprachlichen Kom-
petenzen der Schüler*innen über das 
Schreiben von Drehbüchern für Er-
klärvideos schulen lassen. Vogel gibt 
einen Einblick, wie im sprachsensib-
len naturwissenschaftlichen Unter-
richt anhand von Alltagsmythen da-
tenbasiertes Argumentieren erlernt 
werden kann. Und Brämer/Schlutow 
illustrieren die häufig verwendete 
Methode des Scaffoldings anhand ei-
nes konkreten Beispiels aus dem Ge-
schichtsunterricht.

Im letzten Beitrag dieses Schwer-
punkts berichten Gundermann und 
Wagner, wie die Vorbereitung eines 
Kurzvortrags für die Sprachförde-
rung auch im schriftlichen Bereich 
genutzt werden kann.

Durch die große Breite der in die-
sem Schwerpunkt vertretenen Fächer 
und Methoden wird deutlich, dass 
der im Titel dieser Einführung ver-
tretene Anspruch keine Überforde-

rung bedeuten muss. Guter Fachun-
terricht kann und sollte immer auch 
sprachförderliche Elemente enthal-
ten. Es erfordert keinen großen Auf-
wand, ist aber sehr ertragreich, gera-
de auch für das fachliche Lernen der 
Schüler*innen, den eigenen Unter-
richt bewusst sprachförderlich zu ge-
stalten.� ■

Guter Fachunterricht kann und 
sollte immer auch sprachförderliche 
Elemente enthalten.
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