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Sprach- und Milieusensibilität im Kontext von Teilhabe als 
Gegenstand der (ersten Phase der) Lehrer*innenbildung: 

Relevanz und Ideen zur Umsetzung  

Abstract  

Sprachsensibilität gilt seit längerer Zeit als ein Qualitätsmerkmal für Unterricht. Mit Blick auf die 
Bedingungen des Aufwachsens der Kinder und Jugendlichen ist sie jedoch unterbestimmt, wenn 
sie ausschließlich Schüler*innen mit Migrationshintergrund fokussiert. Im Beitrag wird deshalb 
Milieusensibilität als Erweiterung von Sprachsensibilität vorgeschlagen. Diese greift die Bedin-
gungen des Aufwachsens auf und nutzt sie reflektiert im Unterricht. Durch eine umfassendere Be-
rücksichtigung der realen Situation aller Schüler*innen sollen die Chancen auf nachschulische 
Teilhabe erhöht werden.  
 
This article discusses the importance of sensitivity to language in teaching and proposes an ex-
tension to this concept through the introduction of ‘milieu sensitivity’. The article suggests that 
while sensitivity to language has been recognized as a quality criterion for teaching, it has often 
only focused on students with a migration background, without fully understanding the condi-
tions of growing up and socialization of all children and young people. By taking into account these 
conditions and reflecting on them, the concept of milieu sensitivity can promote a more compre-
hensive understanding of the real-life situation. We argue that by promoting inclusivity and equi-
table learning outcomes for all students through this approach, post-school participation can be 
increased.  
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1. Einleitung 

Im folgenden Beitrag wird zunächst der sprachsensible Unterricht resümiert, anschlie-
ßend der Beitrag von Sprache zu Teilhabe umrissen und Milieusensibilität als weiterer 
Aspekt des Unterrichts eingeführt. Der Förderschwerpunkt emotionale und soziale Ent-
wicklung (esE), stellvertretend für alle Förderschwerpunkte, begleitet die Überlegungen.  
Aufbauend auf den theoretischen Überlegungen werden Möglichkeiten und methodische 
Impulse zur Umsetzung in der Lehrkräftebildung diskutiert. Den Abschluss bildet ein kur-
zer Ausblick. 

In der Schule ist Sprache als „gleichermaßen Mittel und Ziel des Unterrichts” (Tajmel 
& Hägi-Mead, 2017: S. 7) zentral. Nicht nur in den sprachlichen Fächern, sondern auch 
und gerade in den naturwissenschaftlichen Fächern und in allgemeinen pädagogischen 
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Situationen nimmt sie eine wichtige, teils zu wenig beachtete Rolle ein. Darüber hinaus 
sind sprachliche Kompetenzen Bedingungen für schulischen und fachunterrichtlichen Bil-
dungserfolg (Tajmel & Hägi-Mead, 2017: S. 7), wobei die hierfür relevante Bildungsspra-
che kaum explizit thematisiert wird.  

2. Zum Stand der „Sprachsensibilität“ 

Sprachsensibler Unterricht ist ein pädagogisch-didaktischer Ansatz, der darauf abzielt, 
Sprache und Sprachgebrauch bewusst in den Unterricht zu integrieren, um Schüler*innen 
in ihrer Sprachentwicklung zu unterstützen und um fachliches und sprachliches Lernen 
miteinander zu verknüpfen (vgl. Woerfel & Giesau, 2018). In der Fachdidaktik gilt schon 
lange der Grundsatz, dass die Vermittlung und der Erwerb sprachlich-kommunikativer 
Fähigkeiten integraler Bestandteil jeden Unterrichts sind (vgl. Butler & Goschler, 2019). 
Ein Zusammendenken von Fachlernen und Sprachenlernen trägt prinzipiell zur Verbes-
serung des Unterrichts bei, da hier nicht nur mehrsprachig aufwachsende Kinder adres-
siert werden, sondern alle Schüler*innen einer Klasse, also auch Lernende mit Deutsch 
als Erstsprache (vgl. Rost-Roth, 2017: S. 71; Michalak, Lemke & Goeke, 2015). Dadurch 
wird sichergestellt, dass Kinder ungeachtet ihrer Sozialisation Fach- und insbesondere 
Bildungssprache erwerben können. Eine respektvolle, wertschätzende und fachbezogene 
Sprachpraxis, die moderne linguistische und sprachdidaktische Forschung als Grundlage 
anerkennt, kann einen wesentlichen Beitrag zur Chancengerechtigkeit leisten.  

Eine sprachbasierte Unterrichtsplanung ist die Grundlage für sprachsensiblen Un-
terricht, der somit auch fächerübergreifend die Sprachkompetenzen der Schüler*innen 
fördern kann, sprachliche Hürden abbaut und damit für alle Schüler*innen und Schüler 
eine unterrichtliche Teilnahme ermöglicht. Das setzt voraus, dass Lehrkräfte sich bewusst 
mit ihrer eigenen Sprachpraxis auseinandersetzen und die Sprachkompetenzen der Schü-
ler*innen berücksichtigen und fördern. 

Für sprachsensiblen Fachunterricht ergibt sich damit als fachkonkretes Ziel, Schü-
ler*innen dazu zu befähigen, sprachliche Standardsituationen erfolgreich zu meistern 
und fachliche Kommunikation zu beherrschen. Dabei werden passende Sprachformen in 
Lernsituationen genutzt, um das fachliche Verständnis durch eine Vielfalt von Darstel-
lungsformen wie Tabellen, Skizzen, Formeln, Graphen, Diagramme, Karten und Bilder zu 
unterstützen. Zudem werden fachtypische Sprachstrukturen gefestigt, geübt und trainiert 
und den Lernenden durch Sprechhilfen beim strukturierten und freien Sprechen gehol-
fen. Vor sprachlicher Vollkommenheit wird das fachliche Könnensbewusstsein in den Fo-
kus genommen (vgl. u. a. Ahrenholz, 2017; Schneider, 2018).  

3. Sprache, Bildungssprache und Teilhabe 

3.1 Sprache 

Um den Begriff ‚sprachsensibel’ konkretisieren zu können, ist zunächst eine Definition 
von ‚Sprache‘ notwendig. In der modernen linguistischen Forschung, insbesondere in der 
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gebrauchsbasierten Linguistik, wird Sprache als soziales Werkzeug betrachtet, das haupt-
sächlich dazu dient, soziale Ziele zu erreichen (vgl. Tomasello, 2003). Zwei Dimensionen 
bilden in diesem theoretischen Rahmen die Grundlage der Beschreibung von Sprache: die 
funktionale Dimension, die das Verständnis von Intentionen einschließt (intention rea-
ding), und die grammatische Dimension, die das Erkennen von Mustern beinhaltet (pat-
tern finding). Beide Dimensionen sind Ausprägungen der allgemeinen kognitiven Ent-
wicklung des Menschen. Auch andere allgemeine menschliche kognitive Fähigkeiten, wie 
die Fähigkeit zur Wahrnehmung, Kategorisierung und Analogiebildung, spielen beim 
Spracherwerb eine Rolle, so dass Sprache eng mit diesen kognitiven Prozessen verknüpft 
ist. Sprache kann damit als Resultat allgemeiner, kognitiver, perzeptiver und körperlich-
verankerter Fähigkeiten betrachtet werden (vgl. Blomberg & Jessen, 2018). Zentral für 
die Frage, wie Sprache erworben wird, ist daher der Blick auf die Auseinandersetzung des 
Individuums mit der außersprachlichen Wirklichkeit und anderen Individuen durch 
sprachliche Interaktion. Sprache entsteht aus kontextuell verankertem Gebrauch heraus 
(usage-based) und entspringt somit unserer Fähigkeit zu Kooperation und Sozialisierung 
und dem Wunsch nach Zugehörigkeit zu und Teilhabe an einer Gemeinschaft (vgl. Diet-
rich, 2017; Michaelis & Niemann, 2017). Grammatische und lexikalische Strukturen und 
Regelmäßigkeiten entwickeln sich dabei aus dem wiederholten Gebrauch spezifischer Äu-
ßerungen in bestimmten sich wiederholenden Kontexten, sowohl produktiv als auch 
perzeptiv (vgl. Behrens, 2009).  

Der Erwerb einer zweiten Sprache hängt ebenfalls maßgeblich vom Grad der Inter-
aktion der Lernenden mit ihrer Umgebung ab. Je mehr Gelegenheiten sie haben, ihre ei-
genen Bedürfnisse und Ziele aktiv und eigenständig sprachlich auszudrücken, desto bes-
ser wird der Spracherwerb voranschreiten, da L2-Lernende sich sprachliche 
Bedeutungen und Regelmäßigkeiten aus dem Gebrauch von Sprache ableiten. Es ist daher 
notwendig, dass den Lernenden zahlreiche Möglichkeiten und Gelegenheiten geboten 
werden, um Sprache in ihrer Funktion und Struktur zu nutzen und zu erwerben. Dabei ist 
nicht nur eine andere Sprache im engeren Sinne (z. B. Englisch) als Zweitsprache zu den-
ken, auch ein anderes Register innerhalb einer Sprache unterscheidet sich zum Teil sehr 
deutlich von Alltags- oder Umgangssprache (vgl. Ellis & Wulff, 2020). Aus dieser Perspek-
tive muss das Erlernen von Registern, zu denen auch die Bildungssprache gehört, mit dem 
Erlernen einer „neuen“ Sprache gleichgesetzt werden.  

3.2 Bildungssprache und Unterrichtssprache 

Bildungssprache ist das Register, das im Zusammenhang mit Schulerfolg und Bildung 
steht und das sich besonders auf der Ebene konzeptionell mündlich vs. konzeptionell 
schriftlich von der Alltagssprache unterscheidet (vgl. Koch & Oesterreicher, 2007; Gogo-
lin, 2008; eine gute Übersicht findet sich bei Eckhardt, 2008: S. 49-74). In Institutionen ist 
Bildungssprache demnach das Medium des Unterrichts, mit dem fachliches Wissen ver-
mittelt wird und „somit der Kommunikation, der Instruktion, dem Verstehen [dient] und 
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zugleich Lerngegenstand [ist]. Sämtliche Bildungsprozesse sind hier sprachlich determi-
niert, weshalb sprachliches Können und Lernerfolg auf die eine oder andere Weise mitei-
nander verwoben sind“ (Wildemann & Fornol, 2016: S. 53). 

Bildungssprache wird zumeist ausgehend von der Alltagssprache über den Ge-
brauch der handlungsorientierten Unterrichtssprache kultiviert. Diese Unterrichtsspra-
che nähert sich im Idealverlauf dem Bildungssprachniveau an und ist – je nach Fach un-
terschiedlich umfassend – mit fachsprachlichen Begriffen versetzt und unterscheidet sich 
darüber hinaus auch auf lexikalisch-semantischer, morphologisch-syntaktischer, proso-
discher, pragmatisch-diskursiver und metasprachlicher Ebene (vgl. Selimi, 2018). Diese 
Fachsprache charakterisiert sich entsprechend als fachtypische, also auch von Fach zu 
Fach unterschiedlich ausgestaltete, Bildungssprache (vgl. Schmiedebach & Wegner, 
2018), deren Gebrauch kontextreduzierter erfolgt als Unterrichtssprache. „So müssen die 
Schülerinnen bspw. abstrakte Sachverhalte beschreiben, die sich nicht im unmittelbaren 
gemeinsamen Erlebniskontext der Schulklasse befinden, weshalb auf differenzierende 
und abstrahierende Ausdrücke, unpersönliche Konstruktionen (…) und präzise Verben 
(…) zurückgegriffen werden muss“ (Pendorf, 2019: S. 184). 

Von Schüler*innen wird implizit erwartet, dass sie bildungssprachliche Kompeten-
zen mitbringen und bildungssprachliche Begriffe kennen bzw. außerschulisch bereits er-
worben und erlernt haben, denn diese werden im Gegensatz zu fachsprachlichen Kompe-
tenzen und Begriffen nicht explizit schulisch vermittelt (vgl. Vollmer & Thürmann, 2010; 
Gogolin, Lange, Michel & Reich 2013). Diese Annahme, dass bildungssprachliche Kompe-
tenzen bereits ausreichend ausgeprägt sind, birgt jedoch die Gefahr der Benachteiligung 
von Kindern aus prekären Milieus oder aus Familien mit Migrationshintergrund (vgl. Voll-
mer & Thürmann, 2010; Lütke, 2017: S. 326), wenn hierdurch Bildungserfolg durch man-
gelnde Sprachsensibilität und ausbleibende Förderung gefährdet wird. Die Rolle von 
Sprache und damit einhergehend auch Sprachförderung ist für den Bildungserfolg nicht 
zu unterschätzen (vgl. Mierau, Lee & Tietze, 2009; Wildemann & Fornol, 2016; Schneider, 
2018). (Bildungs-)Sprachförderung ist daher nicht nur relevant für Schüler*innen mit 
Flucht- und Migrationserfahrung, sondern auch für Schüler*innen aus sozial schwächeren 
Verhältnissen und sollte vielmehr ein wichtiger Bestandteil der Bildung aller Kinder und 
Jugendlichen sein (vgl. Lütke, 2017; Wildemann & Bien-Miller, 2022).  

3.3 Integrierte und separierende Sprachförderung 

Sprachsensibler Unterricht bekommt eine besondere Bedeutung auch dahin gehend, dass 
Befunde zur Wirksamkeit von additiver Förderung im Bereich Deutsch als Zweitsprache 
(DaZ), die außerhalb des regulär ablaufenden und ‚normalen‘ Regelunterrichts stattfin-
det, eher negativ ausfallen. So belegen Begleitstudien zu Förderprogrammen, die über 
mehrere Jahre in vielen Betreuungseinrichtungen liefen, dass trotz gezielter Sprachförde-
rung keine signifikanten Unterschiede zwischen geförderten Kindern mit Förderbedarf 
und nichtgeförderten Kindern mit Förderbedarf in Bezug auf Sprachkompetenz gab (vgl. 
Gasteiger-Klicpera, Knapp & Kucharz, 2010). Tatsächlich wird an Schulen und Kindergär-
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ten DaZ-Förderunterricht häufig wie typischer ‚Fremdsprachen-Unterricht‘ konzeptuali-
siert. Lehrwerke für DaZ spiegeln das wider, wie z. B.  Willkommen in Deutschland, das die 
Lernprogression anhand grammatischer Kategorien aufbaut. Solche Lehrwerke können 
unterstützend wirken, aber sie betten Sprache weder in spezifische Situationen oder Pro-
zesse ein, noch nehmen sie Bezug auf fachspezifische Inhalte, wie z. B. den Sachunterricht 
oder Werken. Dabei wäre eben diese Bezugnahme auf tatsächliche fachliche Inhalte, die 
die Lebenswelt und Realität der Schüler*innen abbilden, eine Verankerung, die das Spra-
chenlernen erst ermöglicht. Eine Ausnahme ist die Serie vom Cornelsen Verlag Prima an-
kommen, in der die Spracharbeit einen unmittelbaren Bezug zum Lernplan herstellt, die 
aber erst ab Klasse 5 erscheint.  

Eine derart modulare Förderung entspricht zum einen nicht den wissenschaftlich 
belegbaren effektiven Maßnahmen und sie kann zum anderen außerdem dazu beitragen, 
niedrige Erfolgserwartungen und Risiken der Benachteiligung zu verstärken (vgl. Fürs-
tenau & Gomolla, 2009). Sprachsensibler Unterricht bietet die Möglichkeit, diese Modula-
rität zu überwinden und Sprachförderung verknüpft mit dem Regelunterricht für alle Kin-
der zu ermöglichen.  

3.4 Sprache und Teilhabe 

Ausgehend von der These, dass sprachliche Handlungsfähigkeit eine Grundlage der um-
fassenden Teilhabe und eine der Voraussetzungen für Bildungserfolg darstellt (vgl. Stanat 
& Felbrich, 2013; Wildemann & Fornol, 2016; Plöger, 2023), sollen nun Aspekte zu 
Sprachbarrieren beleuchtet werden: Erstens Sprache und soziale Ungleichheit und zwei-
tens Sprache als Zugangsform zu Beziehungen und zu Bildung.  

Aus der Soziolinguistik ist bekannt, „dass die in den sozialen Schichten unterschied-
lichen Formen sprachlicher Sozialisation der Kinder zu kultureller und sprachlicher De-
privation führen und Schulerfolg und sozialen Aufstieg beeinträchtigen können“ (Neu-
land, 2023: S. 97). Dies ist insbesondere auf den hohen Einfluss zurückzuführen, den die 
Erziehungsberechtigten auf ihre Kinder haben, sowohl hinsichtlich der sprachlichen als 
auch der emotionalen und sozialen Entwicklung (vgl. Jungmann, Morawiak & Meindl, 
2018; Brügge & Mohs, 2020; Jungmann, Koch & Schulz, 2021; Hoffmann, Riedel, Sahiner 
& Wolff, 2017; Rohlfing, 2019). 

Sprache als Zugang zu Teilhabe lässt sich einerseits durch ihre Schlüsselfunktion für 
Bildungsprozesse und andererseits durch ihre Vermittlungsfunktion emotionaler und so-
zialer Kompetenzen erklären. Insbesondere für deutschsprachige Kinder ist Bildungs-
sprache ein wichtiger Faktor für Bildungserfolg und eine „Eintritts- und Visitenkarte“ 
(Morek & Heller, 2012: S. 70), weniger bei Kindern mit Deutsch als Zweitsprache (vgl. 
Schnoor, 2019). Auch Eckhardt (2008) konnte in ihrer Erhebung zum Erwerb schulbezo-
gener Sprache durch Kinder mit Migrationshintergrund zeigen, „dass potentielle Hürden 
bei Erwerb der schulbezogenen Sprache nicht primär auf Unterschiede im Sprachhinter-
grund zwischen den Kindern deutscher und nichtdeutscher Herkunftssprache zurückzu-
führen sind[, sondern] vor allem mit der sozialen Herkunft der Familie und insbesondere 
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mit den kommunikativen Praktiken dieser Familien im Zusammenhang zu stehen“ (Eck-
hardt, 2008: S. 214).  

In Bezug auf emotionale und soziale Kompetenzen hat Sprache eine Vermittlungs- 
und Gatekeeping-Funktion. Sie wirkt selbst als Medium und Gegenstand der Auseinan-
dersetzung mit Inhalten und in der Interaktion, die sich wiederum – je nach kommunika-
tivem Gehalt – fördernd oder hemmend auf die emotional-soziale Entwicklung auswirken 
kann (s.u.). Sprache wirkt auch im schulischen Kontext auf die Interaktion ein, etwa wenn 
Lehrkräfte die Sprachsozialisation entweder nicht aufnehmen oder diese gar missinter-
pretieren. „Sprechern, die sub- und nonstandardsprachliche Merkmale in ihrem Sprach-
gebrauch aufweisen, werden im Urteil von Laien, aber auch von z. B. Lehramtstudieren-
den und Lehrkräften, oft negative Eigenschaften […] zugeschrieben, was sich in 
bestimmten Kontexten als self-fulfilling prophecy erweisen kann“ (Neuland, 2023: S. 11; 
Herv. i.O.). 

Darüber hinaus kann die Vermittlung von Bildungssprache auch der Demokratiebil-
dung zuträglich sein, da das Lernen, Erfahren und Reflektieren von politischen Konzep-
ten, Prozessen und Dimensionen entsprechende Voraussetzungen haben (vgl. Manzel, 
2015; Oleschko, 2013). 

Für den schulischen Kontext bedeutet der Zusammenhang von Sprache, geringerer 
Bildungsbeteiligung (vgl. Kemper & Weishaupt, 2011) und sozialer Ungleichheit, dass sich 
Lehrkräfte noch stärker als zuvor mit der Sprachsozialisation der Schüler*innen ausei-
nandersetzten sollten – nicht nur im Zuge der Förderung von Deutsch als Zweitsprache. 
Nonstandardsprache soll hier nicht als ein per se negativer und Bildung hemmender Fak-
tor verstanden werden und somit keine kommunikativen Umgangsweisen als defizitär 
stigmatisiert sein. Vielmehr rückt der Unterricht selbst in den Fokus, der Bildung er-
schwert, indem er nicht alle relevanten Voraussetzungen der Schüler*innen berücksich-
tigt (hier gemeint eben die der Sprachsozialisation). Die Herausforderung ist somit nicht 
nur die (Alltags-) Sprache der Kinder und Jugendlichen, sondern auch die Sprache im Un-
terricht und die der Lehrkraft selbst. Zwar sind die Einflüsse der Schule als Kompensati-
onsinstanz begrenzt und eher als ein Additiv zur familiären Erfahrung zu sehen (vgl. Sta-
nat & Felbig, 2013; z. B. zur Argumentationskompetenz Quasthoff & Krah, 2015), eine 
Negation der Zusammenhänge würde jedoch eine weitere Teilhabebarriere darstellen. 

4. Sprache und der Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung 

Sprache und Sprachsensibilität sind als Bedingungsfaktor von Auffälligkeiten im Erleben 
und Verhalten bzw. für den sonderpädagogischen Förderschwerpunkt emotionale und 
soziale Entwicklung noch unterbestimmt, obwohl Komorbiditäten von Sprach- und Ver-
haltensauffälligkeiten gut belegt sind (eine Übersicht findet sich in Zwirnmann, Lüke & 
Stein, 2022). Zusammenhänge zwischen Sprache und Verhalten werden eher aus Inten-
tion der Kultur- und Migrationssensibilität heraus (vgl. Pütter, 1997; Schmidtke, 1993) 
oder im Kontext von Spracherwerbsstörungen aus Perspektive der Sprachheilpädagogik 
(vgl. Dobslaff, 2007; Rißling, Melzer, Menke, Petermann & Dasekingl, 2015) diskutiert.  
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Für den Förderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung kann jedoch eine 
hohe Relevanz der Sprachsensibilität angenommen werden (vgl. die ausführliche Argu-
mentation in Schreier & Jessen, 2023a). Die zugrunde liegenden bzw. die durch den För-
derbedarf festgestellten, nicht (alters-) adäquat erworbenen und gezeigten emotionalen 
und sozialen Kompetenzen sind in weiten Teilen auch sprachbasiert.  

So finden sich im Konzept der emotionalen Kompetenz nach Saarni (1999) u. a.  die 
Fertigkeiten „Kommunikation über Emotionen“ und eine „emotionale Selbstwirksamkeit“ 
(Saarni, 2002: S. 22 ff.), die sich als stark sprachbasiert erweisen (vgl. Saarni, 2002: S. 6 
f.). Dieses Konzept fokussiert die Verbundenheit des Individuums mit einem Kontext, also 
die Einbettung in soziale, gerade auch familiäre Beziehungen und kulturelle Hintergründe 
(vgl. Saarni, 2002: S. 15 ff.). Des Weiteren kann die soziale Kompetenz, im Modell von Kan-
ning (2002; 2014), in insgesamt 17 konkrete Kompetenzen unterteilt werden (vgl. Kan-
ning, 2014: S. 119 ff.), u. a. in Kompromissbereitschaft, Entscheidungsfreude, Selbstkon-
trolle und Selbstdarstellung. Auch in Bezug auf die soziale Kompetenz wird die 
Eingebundenheit in ein Bezugssystem betont (vgl. Kanning, 2002: S. 155 f.). „Diese Be-
zugspunkte stellen die Einbettung in den (gesellschaftlichen und situativen) Rahmen dar 
und werden auch durch Sprache als direkte, explizite wie indirekte, implizite Rückmel-
dung und Bearbeitung vermittelt“ (Schreier & Jessen, 2023a: S. 141 f.). Die einzelnen Kom-
petenzen werden in einem vierschrittigen Prozess der sozialen Kompetenz umgesetzt 
und greifen ineinander. Dieser besteht aus der Situationsanalyse, der Analyse von Verhal-
tensoptionen, dem Verhalten (bzw. Agieren) selbst und dessen Evaluation, als einem letz-
ten Abgleich mit den relevanten Bezugspunkten. Sprache stellt hier erneut einen media-
tiven Charakter dar, wenn diese Schritte vermittelt, erprobt und vertieft werden (vgl. 
Kanning, 2002: S. 159 ff.); auch wenn der Erwerb und die Performanz der sozialen Kom-
petenz vermutlich nicht im gleichen Ausmaß sprachbasiert sind wie die der emotionalen 
Kompetenz. 

Die Förderung der genannten Kompetenzen muss sodann auch die Förderung der 
Sprache beinhalten, die wiederum die Sprachsensibilität nötig macht. Neben dieser kom-
petenzorientierten Herangehensweise darf auch die Notwendigkeit von (intensivierter) 
Erziehung im Förderschwerpunkt (vgl. Müller & Stein, 2018) nicht außer Acht gelassen 
werden. Auch Erziehungsprozesse sind sprachbasiert, je nach sozialer Herkunft und Er-
ziehungsstil nutzen Erziehungsberechtigte andere Äußerungsformen, die sich womöglich 
spezifisch in Grammatik und Vokabular unterscheiden (vgl. Choi, 2012; Eckhardt, 2008; 
Liebenwein, 2008; Oevermann, 1973); eine tiefergehende Auseinandersetzung steht noch 
aus und kann an dieser Stelle nicht erfolgen.  

Ein erster Ansatzpunkt könnte dennoch die genauere Analyse der Verschränkung 
von Verhalten und Sprache aus sonderpädagogischer Perspektive sein. „Ein niedriges Bil-
dungsniveau der Eltern gilt, ebenso wie maladaptive familiäre Kommunikationsformen 
und inkonsistentes Erziehungsverhalten, als Risikofaktor für das Entstehen von kindli-
chen Verhaltensauffälligkeiten. Neuere linguistische Theorien gehen davon aus, dass 
Sprache in Abhängigkeit von der Umwelt durch Gebrauch gelernt wird und daher Teil der 
sozialen Kognition ist“ (Schreier & Jessen, 2023a: S. 142). Hinzu kommt in diesen Fällen 
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ein milieubedingt erschwerter Erwerb der Bildungssprache (vgl. Steinig, 2016). Sieht man 
auch Verhalten als Kommunikation an, wird dieses eine Mitteilung an die Umwelt und ein 
Ausdruck der Emotion. Dieser (nonverbale) Ausdruck greift dann auf, was sprachlich 
nicht oder nicht angemessen vermittelt (Kompetenzdefizit) oder – in Abwägung der Al-
ternativen und im Kontext subjektiver Sinnhaftigkeit von Verhalten – gezeigt werden 
kann (Performanzproblematik).  

5. Milieusensibilität als Erweiterung der Sprachsensibilität  

Ein Konzept von Sprachsensibilität, das das Milieu und dessen Auswirkungen nur rand-
ständig behandelt, erscheint für inklusive Kontexte als unterbestimmt. Eine Erweiterung 
über die Bereiche der Fremd- und Zweitsprache (und deren kulturellen Bezüge) hinaus 
erfolgt sodann, wenn Bildungssprache, deren Erwerb und Erschwernisse dabei, sowie 
auch Diskriminierung durch Sprache integriert werden. Milieusensibilität versteht Spra-
che als einen wichtigen, aber nicht als einzigen Faktor, der sich negativ auf die Bildung 
und Erziehung von Kindern und Jugendlichen auswirkt: „Fokussiert der Unterricht im FS 
esE nur Aspekte der emotionalen und sozialen Förderung und spart dabei die der Sprach-
kompetenz aus, vernachlässigt er letzten Endes inklusionsrelevante Inhalte und Kompe-
tenzen“ (Schreier & Jessen, 2023b: S. 148). Unterrichtsstörungen können zumeist nur 
multifaktoriell erklärt werden, im vorliegenden Kontext reihen sich (überfordernde) Bil-
dungssprache und (unzureichende) Milieusensibilität in diesen Erklärungshorizont ein 
und sollten entsprechend zukünftig umfassender berücksichtigt werden.  

5.1 Erweiterungen von Sprachsensibilität 

Zur Wahrung der unterrichtlichen Chancengleichheit fällt dem sprachsensiblen Unter-
richt die Aufgabe zu, die oben beschriebenen Annahmen zur Bildungssprache aus ihrer 
Implizitheit herauszuholen und sichtbar zu machen. Dabei ist nicht nur aus einer Deutsch-
als-Zweitsprache-Perspektive auf eine sprachliche Förderung zu achten, sondern gleich-
wohl auch eine registerbasierte und milieubasierte Förderung miteinzubeziehen. Eine 
solche erweiterte bzw. weiterfassende Definition sprachsensiblen Unterrichts gewähr-
leistet, dass Kinder und Jugendlichen ungeachtet ihrer Sprachsozialisation Zielgruppe für 
den Erwerb der Bildungssprache sind. Sprachsensibler Unterricht speist sich einerseits 
aus dem Bewusstsein und dem Wissen darüber, was Sprache ist, sowohl in Bezug auf Un-
terschiede zwischen Einzelsprachen als auch in Hinblick auf unterschiedliche Register, 
wie Bildungs- und Alltagssprache, andererseits auch aus dem Wissen darüber, das Spra-
che im Unterricht Medium und Lerngegenstand zugleich ist (vgl. Tajmel & Hägi-Mead, 
2017).  
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5.2 Unterrichtssprache und Milieu 

Bildungssprache ist durch ihre hohe konzeptionelle Schriftlichkeit charakterisiert, dabei 
jedoch nicht an Texte gebunden. Sie findet sich auch in den Unterrichtsgesprächen wie-
der, wobei versucht wird, über den mündlichen Sprachgebrauch die Bildungssprache 
auch in den schriftlichen Gebrauch einfließen zu lassen. Wie kurz erwähnt, wird diese tat-
sächlich gesprochene Sprache als Unterrichtssprache bezeichnet und kann als ein Über-
gang und eine Zwischenform von Alltags- hin zur Bildungssprache verstanden werden, 
wobei sie noch sehr alltagssprachlich beginnt und über die Schulbesuchszeit hinweg – 
orientiert am Alter und Wissensstand der Kinder und Jugendlichen – mit bildungssprach-
lichen Elementen angereichert wird. Eine nicht reflektierte Praxis der Unterrichtssprache 
kann sich auch als Hindernis von Bildungserfolg erweisen.  

Die Unterrichtssprache selbst kann in drei Modi unterteilt werden: Den imperati-
ven, den personalen und den positionalen Modus (vgl. Steinig, 2016: S. 89 f.; in Anlehnung 
an Pedro, 1981). Diese Aufteilung orientiert sich auch an der Theorie von Bernstein zur 
sprachlichen Sozialisation, in der er die Bedeutung der Familie und des personalen Kom-
munikationstypus betont (vgl. Bernstein, 1972).  

Im Unterricht können meist alle drei Modi der Unterrichtsprache beobachtet wer-
den, wobei sie sich meist zwischen den beiden Polen „imperativ“ und „personal“ bewegt 
und in unterschiedlichen Äußerungsformen zeigt: „Die Steuerung und Kontrolle von 
Schülern lässt sich somit als ein Kontinuum zwischen zwei Extremen beschreiben: von 
einer rigiden, imperativen Kontrolle (Hefte raus!) zu einer personalen Kontrolle (Möch-
test du nicht lieber…?)“ (Steinig, 2016: S. 89). Zu diesen Polen quergelegt erfolgt die posi-
tionale Kontrolle, „die auf Regeln und Rituale in der asymmetrischen, hierarchisch orga-
nisierten Situation Unterricht verweist und unabhängig von persönlichen 
Befindlichkeiten Geltung beansprucht“ (Steinig, 2016: S. 89). Insbesondere diese positio-
nale Kontrolle ermöglicht die Einnahme einer Metaebene und so die Bearbeitung und Re-
flexion der vermittelten Rahmenbedingungen des jeweiligen Unterrichts. Grundschulleh-
rkräfte tendieren vermutlich eher zu einem personalen Modus, der Nahbarkeit und im 
ersten Moment ein höheres Maß an Schüler*innenorientierung verspricht. Diese sprach-
liche Herangehensweise – noch jenseits von konkreten Fachinhalten, sondern bereits 
durch den gewählten Modus – greift jedoch nicht die gewohnte, also erfahrene (kommu-
nikative) Realität aller Schüler*innen gleichermaßen zuverlässig auf. Insbesondere bei 
Kindern und Jugendlichen, die biografisch eher den imperativen Modus in Erziehung und 
v.a. im persönlichen Umgang mit Erziehungsberechtigen kennen, scheinen im Nachteil zu 
sein. „Wer von seinen Eltern gelernt hat, fraglos ihren knappen und ohne Begründungen 
formulierten Anweisungen Folge zu leisten, kommt mit Lehreräußerungen im personalen 
Modus schlecht zurecht, da sie das hierarchische Gefälle zwischen Lehrern und Schülern 
verdecken. Eine verständnisvolle, elaboriert begründete Aufforderung kann somit leicht 
als Ausdruck von Schwäche und mangelnder Autorität ausgelegt werden und zu uner-
wünschtem, störendem und provokativem Schülerhandeln führen“ (Steinig, 2016: S. 90). 
Die Folgen für den Bildungsspracherwerb sind enorm, indem Schüler*innen sich nicht ge-
sehen und angesprochen, missverstanden oder überfordert fühlen und so nicht mehr dem 
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Inhalt oder den Anweisungen der Lehrkraft folgen können. Sie reagieren entsprechend 
mit (in diesem Moment für die Lehrkraft nicht nachvollziehbarem) unterrichtsstörendem 
Verhalten, auch da sie ihre Emotionen nicht auf andere Weise adäquat ausdrücken kön-
nen (vgl. Schreier & Jessen, 2023a). Diese Folgen zeigen sich umso mehr, je weiter die 
biografischen wie aktuellen Erfahrungen der Kommunikation zwischen Familie und 
Schule auseinanderliegen (Steinig, 2016: S. 90).  

Der jeweilige, alltägliche Sprachgebrauch ist durch die Lehrkraft nicht direkt als De-
fizit aufzugreifen, sondern als eine spezifische, im weiten Feld der Unterrichtsvorausset-
zungen verortete Disposition. Diese Disposition gibt der Lehrkraft Auskunft darüber, wie 
sie ihren Unterricht so gestalten kann, dass er die Schüler*innen auch sprachlich abholt 
und nicht bereits Formulierungen den Zugang zum Unterrichtsinhalt erschweren und so-
mit Bildungserfolg verhindern.  

5.3 Direkte Implikationen der Milieusensibilität 

Um der angesprochenen Heterogenität der Schüler*innen zu begegnen, sollte Unterricht 
so sprachsensibel gestaltet werden, dass er die genannten Erfahrungen und die aktuelle 
(sprachliche, familiäre) Situation aufgreift. Durch eine gezielte sprachliche und fach-
sprachliche Unterstützung der Schüler*innen in der Vermittlung von Fachwissen kann 
das fachliche Lernziel leichter erreicht werden und langfristig auch die bildungssprachli-
chen Kompetenzen fachübergreifend ausgebaut werden. So wird es Kindern und Jugend-
lichen unabhängig von ihrer Sozialisation ermöglicht, im Unterricht handlungsfähig zu 
sein, was wiederum dazu führt, dass auch die Teilhabe und damit die Chancengerechtig-
keit im Bildungskontext verbessert werden. ‚Unabhängiger‘ meint in diesem Kontext so-
dann ‚weniger determiniert durch‘ und nicht ‚losgelöst und ohne Relation zu‘. Damit soll 
auch betont werden, dass Schule in diesem Bereich erneut vor allem handlungserwei-
ternd und kompensatorisch, nicht therapeutisch wirken kann.  

Des Weiteren wurde bereits dargestellt, wie mangelnde Sprachkompetenzen, insbe-
sondere im Bereich der Bildungssprache, zu Bildungsbenachteiligung führen können. Vor 
allem ein- oder mehrsprachige Schüler*innen aus bildungsfernen Familien stoßen im Un-
terricht auf sprachliche Barrieren, wenn ihr Sprachstand und sprachlicher Unterstüt-
zungsbedarf nicht in der Planung und Durchführung berücksichtigt wird. Um mit dem Un-
terrichtsfortschritt und der im Verlauf der Schule zunehmend komplexer werdenden 
Bildungssprache (vgl. Leisen, 2003; 2017) mithalten zu können, reichen ihre alltags-
sprachlichen Fähigkeiten nicht aus. So entstehen bei Übergängen in weiterführende Schu-
len und Ausbildungsabschnitte große Hindernisse (vgl. Michalak et al., 2015: S. 10 f.). Der 
sprachliche Input im Unterricht spielt somit eine bedeutende Rolle, da „jede angemessene 
Nutzung von Sprache im Unterricht […] die sprachlichen Fähigkeiten der Kinder und Ju-
gendlichen“ (ebd.) erweitert. Hierzu ist es erforderlich, dass Lehrkräfte unter anderem 
die sprachlichen Anforderungen des Unterrichts an die Schüler*innen einschätzen kön-
nen, sprachliche Hindernisse und Strukturen erkennen sowie die eigene Sprache bewusst 
einsetzen. Hierzu müssen der jeweilige Sprachstand und die Lernausgangslagen eines je-
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den Kindes ermittelt werden, um sich so am nächsten zu vollziehenden Entwicklungs-
schritt zu orientieren und passende Methoden auszuwählen (vgl. ebd.: S. 10 f.). Lehrkräfte 
sollten ein Verständnis dafür entwickeln, inwiefern die diversen sprachlichen Vorausset-
zungen den Lehr- und Lernprozess beeinflussen und wie diese im Unterricht und bei der 
Methodenauswahl berücksichtigt werden müssen. So sollten beispielsweise zur Erfas-
sung der Lernausgangslagen auch die Sprachlernbiografien der Schüler*innen betrachtet 
werden (vgl. ebd.). Zur fachlichen Nutzung von Sprache im Unterricht kommt noch dazu, 
dass Sprache ebenfalls Zugang zu den eigenen Emotionen erlaubt, neben der Verbalisie-
rung dieser auch in der Emotionsregulation. Sie erweist sich als die Grundlage vieler emo-
tionaler und sozialer Kompetenzen, die wiederum eine Bedingung von Teilhabe sind 
(s.o.). Missverständnisse können in gravierenden Fällen zu Unsicherheit, Stress, Ohn-
macht, Versagen von Zugehörigkeit und sozialen Rückzug führen. Zusammengeführt stellt 
Sprache in diesem Kontext die Grundlagen für eine umfassende nachschulische und au-
ßerfamiliäre Teilhabe dar. 

5.4 Weitere Implikationen der Milieusensibilität 

Das sensible Aufgreifen des Milieus dient auch der Absicherung pädagogischer Erklärun-
gen und Ziele. „So sind vorschnelle Urteile über das Verhalten gerade bei Sprachdefiziten 
problematisch, da es zunächst unklar ist, ob das auffällige Verhalten nicht auch durch ein 
Nicht-Verstehen und anderes Erleben der Situation hervorgerufen wird. Es zeigt sich er-
neut die Gefahr eines Teufelskreises zwischen Sprachbarriere und Verhaltensauffällig-
keit“ (Schreier & Jessen, 2023a: S. 146). Darüber hinaus meint „Milieu“ nicht nur die Schü-
ler*innen-Erfahrungen in der Sozialisation, sondern auch die aktuellen Bedingungen 
ihres Aufwachsens, oftmals vermittelt durch Erziehungsberechtigte. In den (schriftlichen; 
direkten; vermittelten) Kontakten und in der Kooperation mit ihnen gilt ebenso eine Sen-
sibilität, vermittelt durch einen respektvollen, wertschätzenden Umgang. Sprache greift 
den Lebenshintergrund der Familie auf, wenn sie sich an dem bekannten Vokabular ori-
entiert, Sachverhalte angemessen vermittelt und mögliche negative (soziokulturelle) Er-
fahrungen reflektiert.  

Milieusensibler Unterricht bedeutet nicht die prinzipielle Nivellierung des Sprach-
niveaus oder eine Anbiederung der Bildungssprache an die Jugendsprache, sondern ein 
Verstehen und angemessenes Integrieren der jeweiligen Sozialisation, der aktuellen Be-
dingungen des Aufwachsens der Kinder und Jugendlichen und der außerschulischen 
Sprachverwendungsformen (vgl. Dirim & Krehut, 2017). Dies schließt auch die Berück-
sichtigung soziolinguistischer Aspekte der Sprache mit ein (vgl. Bock, 2018; Neuland, 
2016, 2023; Petkova, 2018).  

Um den genannten Herausforderungen zu begegnen und entsprechende Angebote 
zu gestalten, schlagen wir zusammengefasst die Milieusensibilität als (Qualitäts-)Merk-
mal eines jeglichen Unterrichts vor. Diese erweitert die klassische Sprachsensibilität zu-
sammengefasst um Aspekte der Sozialisation und Erziehung der Kinder und Jugendlichen. 
Ihre bisherigen kommunikativen Erfahrungen werden aufgegriffen und in der Planung 
und Durchführung des Unterrichts entsprechend berücksichtigt.  
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6. Sprach- und Milieusensibilität als Gegenstand der Lehrkräftebildung 

Ausgehend von der oben eigeführten These, dass Sprach- und Milieusensibilität ein wich-
tiger Bestandteil des unterrichtlichen Handelns sein sollte, ergeben sich Implikationen für 
die Lehrer*innenbildung. Generell kann mit jüngsten Ergebnissen an eine nötige Profes-
sionalisierung im pädagogischen Feld (vgl. Langer, Meindl & Jungmann, 2022) appelliert 
werden. Im folgenden Abschnitt wird diese Sensibilität als Gegenstand der ersten Phase 
der Lehrer*innenbildung dargestellt. Diese Erkenntnisse sollten nicht nur in die erste, 
sondern aufgrund der allumfassenden Thematik und der Relevanz für alle Altersstufen 
auch in die zweite und dritte Phase der Lehrer*innenbildung Eingang finden.  

6.1 Rahmenbedingungen 

Schüler*innen haben unterschiedliche sprachliche Ressourcen, abhängig von den indivi-
duellen Sprachlernbiografien. Um geeignetes methodisch-didaktisches Material zu erstel-
len, pädagogisch sinnvolle Angebote zu planen und das jeweilige Milieu als Bedingungs-
feld zu berücksichtigen, ist es nötig, diese genauer zu analysieren (vgl. Michalak et al., 
2015: S. 138 f.; Schreier & Jessen, 2023a). Studierende verfügen meist über wenig päda-
gogische Erfahrung, weshalb ihr Handlungswissen in Bezug auf allgemeine Unterrichts-
planung und konkret in Bezug auf Sprach- und Milieusensibilität noch gering ausgeprägt 
ist (vgl. Grießhaber, 2017; Di Venanzio & Niehaus, 2023). Darüber hinaus haben sie ge-
ringere Selbstwirksamkeitsüberzeugungen im Umgang mit sprachlicher Heterogenität 
als bereits erfahrene, berufstätige Lehrkräfte und sind zugleich der stärkeren Überzeu-
gung, unzureichende familiäre Unterstützung selbst ausgleichen zu können und zu müs-
sen (vgl. Stangen, Lange, Pohlmann-Rother & Doll, 2022).  

Um sprachsensibel unterrichten zu können, ist jedoch ein Grundwissen über Spra-
che und Spracherwerb sowie geeignete didaktisch-methodische Konzepte notwendig. Die 
kognitive Linguistik unterstreicht die Bedeutung der Verknüpfung von bildungssprachli-
chem Wissen und Fachwissen im gemeinsamen unterrichtlichen Handeln. Viele Metho-
den des sprachsensiblen Unterrichts setzen hier an, wie zum Beispiel Scaffolding (vgl. 
Kniffka, 2012; Gibbons, 2015) und Translanguaging (vgl. Gantefort, 2020). Lehrkräfte 
können sich bei der kommunikativen Planung des Unterrichts auch an den Kriterien des 
Konzepts der einfachen Sprache orientieren (vgl. Greisbach, 2017), um ihre Inhalte hin-
sichtlich Grammatik und Vokabular bzw. Wortverständnis hin zu überprüfen.  

Inhalt der Lehrkräftebildung sollte sodann sein, die Studierenden zu einer vertieften 
Auseinandersetzung mit Sprache und Teilhabe bzw. sonderpädagogischen Förderbedar-
fen anzuregen, mit ihnen die Relevanz von (breit aufgefasster) Sprachsensibilität zu erar-
beiten und umfangreiche Umsetzungsmöglichkeiten aufzuzeigen. Je nach Studiengang, 
Schultyp und Semesterhöhe können Schwerpunkte gesetzt werden, wobei allen die Hin-
führung zur Internalisierung der Sensibilität als grundlegend für eigenes pädagogisches 
Handeln gemein ist. 
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Es kann betont werden, dass die Sprachsensibilität als Milieusensibilität – in Tradi-
tion der DaZ-Ausbildung (vgl. Krüger-Potratz, 2017) – aufgrund ihrer umfassenden Be-
deutung für alle Schüler*innen als eine Grundbildung in alle Lehramtsstudiengänge ein-
fließen sollte. Hierzu eignet sich die Integration verschiedener Bausteine zu 
Themenkomplexen wie Spracherwerb, Sprachförderung und Bildungssprache in existie-
rende Seminarcurricula (integriert in Fachdidaktik für spezifische Ausprägungen oder be-
stehende Module zum inklusiven, heterogenitätsausgerichteten Unterricht) ebenso wie 
eigene Seminarkonzepte bzw. Seminarreihen (angelehnt an Witte, 2017; vgl. Grießhaber, 
2017), wobei hier insbesondere projektorientierte und interdisziplinär ausgerichtete 
Veranstaltungen zu empfehlen sind.  

Eine interdisziplinäre Herangehensweise ermöglicht den Studierenden den Einblick 
in ein breit gefächertes und auch in der Praxis ausdifferenziertes Feld. „Auf der einen Seite 
findet sich die Sonderpädagogik mit ihrem Verständnis von Teilhabe und ihren Erkennt-
nissen zur Rolle von Sprache bei der Emotionsregulation und in der Genese von Auffällig-
keiten. Auf der anderen Seite findet sich die Linguistik, die ihrerseits hierzu mit den the-
oretischen Konzepten zu Spracherwerb und Sprachvermittlung das nötige vertiefende 
Verständnis bietet“ (Schreier & Jessen, 2023b: S. 149). Auch weitere Kombinationen von 
Fachbereichen und Disziplinen sind denkbar. Linguistische und sonderpädagogische In-
halte und Theorien können, z. B. auch über Formate des Team-Teaching, in alle Lehramts-
studiengänge und alle Fächerkombinationen integriert werden.  

Neben solchen separaten, universitär stattfindenden Veranstaltungen können auch 
Schreib- und Lernwerkstätten einen Mehrwert bieten, die Schüler*innen und Student*in-
nen gemeinsam arbeiten lassen (vgl. Lammers & Roll, 2015; Decker-Ernst, Scheffold & 
Franz, 2020).  

Da sich ein sprachsensibler Unterricht nicht in der Sensibilität gegenüber den Schü-
ler*innen erschöpft, sondern auch die Lehrkraft selbst involviert, sollte in den Seminaren 
auch auf deren Sprachpraxis eingegangen werden. Oben wurde bereits kurz auf die nötige 
Reflexion im Umgang mit Erziehungsberechtigten und anderen nahen Bezugspersonen 
eingegangen. Darüber hinaus ist auch auf die oftmals sehr unterschiedlich erlebte Sprach-
sozialisation von Studierenden und Schüler*innen hinzuweisen. Für einen guten und adä-
quaten Unterricht ist es dabei unerheblich, ob Lehrkräfte und Schüler*innen aus gleichen 
oder ähnlichen Milieus stammen (vgl. Ostermann & Neugebauer, 2021), eine Auseinan-
dersetzung mit möglichen (auch durch Professionalisierung entstandenen) Unterschie-
den ist jedoch nötig (vgl. Benkmann, 2020). Diese Reflexion wird allerdings dadurch er-
schwert, dass die meisten Lehrkräfte bzw. Lehramtsstudierenden eher aus mittleren bzw. 
privilegierten Milieus kommen und eher seltener einen Migrationshintergrund haben 
(vgl. Cramer, 2016) und bei den Schüler*innen (der Förderschulen) eher das Gegenteil 
anzunehmen ist (vgl. Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus, 2021; Sta-
tistisches Bundesamt, 2021). Es gilt also geeignete universitäre (Lehr- und Lern-) Formen 
zu finden, die nachhaltige Reflexionsprozesse anstoßen und durch Irritation bisheriges 
Handeln in Frage stellen (vgl. Fromme, 2001; Schüßler, 2008).  
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6.2 Impulse zur Umsetzung 

Mit Modellprogrammen wie FörMig oder BiSS haben bereits Umgestaltungsprozesse in 
der Lehrkräftebildung begonnen (vgl. Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020). Die Bundeslän-
der haben hier unterschiedliche Regelungen, die sich vor allem darin unterscheiden, wie 
verpflichtend eine Zusatzqualifikation über sprachliche Bildung/DaZ ist. 

Parallel gibt es eine Vielzahl einschlägiger Publikationen, die sich aus wissenschaft-
licher Perspektive des Themas DaZ und Sprachsensibilität in der Lehrkräftebildung an-
nehmen und Modelle und Vorgehensweisen an einzelnen Universitäten in verschiedenen 
Bundesländern aufzeigen (z. B. Becker-Mrotzek, Rosenberg, Schroeder & Witte, 2017b). 
Daneben entstehen Publikationen, die praxisnahe Anregung für sprachsensiblen Unter-
richt an Lehrkräfte vermitteln (z. B. Wildemann & Fornol, 2016, Götze, 2015) sowie Ver-
öffentlichungen, die über Darstellungen der vielen Unterschiede zwischen Einzelspra-
chen eine Sensibilität für Sprache bei Lehramtsstudierenden erreichen möchten (z. B. 
Einhelliger, 2023). 

Im Bereich der Sprachwissenschaft sind zunehmend auch Einführungswerke ver-
fügbar, die die Grundlagen der gebrauchsbasierten oder kognitiven Linguistik verständ-
lich für Nicht-Linguisten darstellen und daraus didaktische Impulse für die Vermittlung 
von Sprache ableiten (vgl. Jessen, Blomberg & Roche, 2018; Zima, 2021). Zentrale Ideen 
hierbei sind das "embodied learning" und die direkte Verbindung des Sprachhandelns mit 
der außersprachlichen Wirklichkeit. Demnach wird Sprache dann am besten gelernt, 
wenn sprachliche Äußerungen mit motorischen Erfahrungen verknüpft werden können, 
z. B., wenn man beim Sprechen handelt, wenn Gesten genutzt oder Szenen körperlich 
nachgespielt werden (vgl. Zima, 2021; Blomberg & Jessen, 2018; Hotze, 2018). Daher 
ergibt sich aus den gebrauchsbasierten Theorien zum Spracherwerb die Notwendigkeit, 
für die Lernenden Möglichkeiten zu schaffen, bei denen sie zur aktiven und teilhabenden 
Auseinandersetzung mit der gegenwärtigen außersprachlichen Wirklichkeit angeregt 
werden, sie sich das relevante Fachwissen aneignen können und dieses Wissen anschlie-
ßend mit anderen durch sprachliche Interkation teilen sollen.  

Zwar wird in Abhängigkeit vom Alter schulisch vermitteltes Wissen immer abstrak-
ter, aber auch hier bieten inzwischen digitale Lerntools, wie z. B. Simulationen im Mathe-
matik- oder Physikunterricht, die Möglichkeit, sich auch auf sprachlich handelnder Ebene 
mit abstrakten Inhalten auseinanderzusetzen (vgl. Woerfel & Huesmann, 2020; Quarder, 
Gerber, Siller & Greefrath, 2023).  

Um die Brücke zwischen weitgreifender interdisziplinärer Forschung und Praxis für 
angehende Lehrkräfte zu schlagen, eignen sich besonders Unterrichtsformen, die Wissen 
über Sprache, Spracherwerb und die Rolle von Sprache zur Erhaltung von Bildungsgleich-
heit vermitteln sowie eine eigene Reflexion mit dem Thema Sprachsensibilität anregen, 
um darin anschließend Anreize zum Handeln und Umsetzen des Wissens zu setzen.  

Als Beispiel kann hier ein Projektseminar genannt werden, wie es an der Universität 
Würzburg durchgeführt wurde (vgl. Schreier & Jessen 2023b). Ziel des Seminars war es, 
zukünftige Lehrkräfte in die Lage zu versetzen, eine Förderung der (Bildungs-)Sprache 
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und der emotional-sozialen Entwicklung zu verknüpfen, um so präventiv lernersprach-
lich-bedingten Kommunikationsschwierigkeiten begegnen zu können. Mehrsprachigkeit, 
Bildungssprache und Milieusensibilität wurden hierbei in den Kontext multifaktorieller 
Bedingungen unterrichtlicher Störungen und individueller Auffälligkeiten gesetzt. Studie-
rende erhielten in drei Sitzungen fachlichen Input zu Mehrsprachigkeit, Spracherwerb, 
emotionaler und sozialer Entwicklung und deren Förderung, um sie auf die Arbeit mittels 
Projektmethode (vgl. Frey, 2012) vorzubereiten. Übergeordnetes Ziel war die Erstellung 
eines Readers (siehe Schreier & Jessen, 2023c; Schreier & Jessen, 2023d) mit gebündelten 
Informationen zu Spracherwerb, sprachsensiblem Unterricht und zur sprachsensiblen 
Förderung im FS esE, auf die die Studierenden sich später in ihrer Unterrichtspraxis be-
ziehen und diese einsetzen können.  

Die linguistische Perspektive auf Bildungsspracherwerb verdeutlicht, wie sprach-
sensibles Unterrichten die Sprachförderung unterstützen kann und warum sprachliches 
Handeln ein Schlüssel zum Erfolg ist. Allgemeine kognitive Fähigkeiten, wie Mustererken-
nung, Generalisierungen und Analogiebildungen, können erklären, warum Unterrichts-
formen, die ein sprachliches Einüben in sinnvollen Kontexten ermöglichen, häufig einge-
setzt werden sollten. Vor einem spracherwerbstheoretischen Hintergrund wird 
offensichtlich, warum eine Maximierung der Redezeit pro Schüler*in auch der Sprachför-
derung helfen kann, indem ihnen Raum und Gelegenheit zum Üben und Wiederholen ge-
geben wird (vgl. Becker-Mrotzek, 2011). Studien, die den Redeanteil in naturwissen-
schaftlichen Fächern an deutschen Schulen untersuchen, liefern konsistente Ergebnisse: 
Die verbale Kommunikation im Unterricht wird von den Lehrkräften dominiert, deren Re-
deanteile rund zwei Drittel der gesamten Redezeit ausmachen. Die verbleibende Kommu-
nikationsaktivität auf Schüler*innenseite besteht hauptsächlich aus knappen Antworten, 
die oft nur aus wenigen Worten bestehen. Ausführliche Redebeiträge von Schüler*innen 
sind eher die Ausnahme. Unterrichtsbezogene Kommunikation unter den Schüler*innen 
selbst findet kaum statt (vgl. Ahlers, Oberst & Nentwig, 2009).  

Eine Erschließung von Bedeutung über einen Abstrahierungsprozess von größeren 
sprachlichen Konstruktionen hin zu immer kleineren Bauteilen, wie er beim Spracher-
werb belegt ist, kann durch Scaffolding ab- und nachgebildet werden. Der Schwerpunkt 
auf „Gebrauchsbasiertheit“ führt dazu, dass die didaktischen Konzepte ein Sprachhandeln 
fordern, das z. B. im Fachunterricht umgesetzt werden kann. Es gibt bereits einige Best 
Practice-Beispiele, die sich am Schnittpunkt der gebrauchsbasierten Linguistik und des 
sprachsensiblen Unterrichts ansiedeln lassen. Diese Beispiele zeigen, wie durch hand-
lungsbasiertes Lernen, was insbesondere auch das Sprechen über zu vermittelnde The-
men mit den dazugehörigen Konzepten und den Labeln/Namen für diese Konzepte um-
fasst, zum Bildungsspracherwerb beitragen kann. Des Weiteren lassen sich neben der auf 
konzeptuellen Inhalten basierter Sprachförderung auch Anregungen finden, wie eine 
Transition von der konkreten im handelnden Lernen erfahrbaren Alltagssprache in die 
abstrakte und morpho-syntaktisch komplexere Bildungssprache gestaltet werden kön-
nen (z. B. Carnevale & Wojnesitz, 2014; Schmiedebach & Wegner, 2018). 
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Daran anschließend bietet sich eine Vermittlung von Strategien der sprachsensiblen 
Unterrichtsvorbereitung an. Damit kontextbezogenes Lernen gelingen kann, ist zunächst 
eine sprachsensible Unterrichtsplanung nötig, die die Analyse der fachspezifischen Anfor-
derungen und eine Einschätzung des derzeitigen bildungssprachlichen und fachlichen 
Wissens der Schüler*innen beinhaltet (vgl. Tabelle 1). 

 
Planungsphase Planungsfragen 
Grobplanung der Unter-
richtsreihe 

Lernziele festlegen: Welche inhaltlichen und diskursi-
ven Ziele werden verfolgt? 
Bedarf analysieren: Welche Sprachmittel auf Wort- und 
Satzebene werden für die diskursiven Lernziele zu dem 
(…) Thema gebraucht? 
Lernstand analysieren: Welche davon bringen die Ler-
nenden mit, welche müssen erarbeitet werden? 
Sequenzieren: Wie können der fachliche Lernpfad und 
der sprachliche Lernpfad verzahnt werden? 

Planung der Unterrichtspha-
sen 

Erarbeiten: Wie können neue Sprachmittel als notwen-
dig erfahren und erarbeitet werden? 
Systematisieren: Wie können die erarbeiteten Sprach-
mittel systematisiert und gesichert werden? 
Üben: Wie kann Inhaltliches und Sprachliches eingeübt 
und flexibilisiert werden? 

Feinplanung der Einzel-
stunde 

Fordern: Welche Sprech- und Schreibanlässe bieten die 
Abschnitte der Stunde? 
Unterstützen: Wie kann dabei das bildungs- und fach-
sprachliche Sprechen und Schreiben unterstützt wer-
den? 

Tab. 1: Mögliche Planung sprachsensiblen Fachunterrichts (Brauner & Prediger, 2018: S. 231) 

Für einen abwechslungsreichen, schüler*innenorientierten Unterricht sollen Studierende 
Förderpläne entwickeln, indem sie verschiedene Organisationsformen, didaktische Mo-
delle und Methoden der Sprachförderung im Bereich DaZ (vgl. Jeuk, 2015; Knapp & Oo-
men-Welke, 2017; Einhellinger, 2023) kennenlernen, ausprobieren und je hinsichtlich 
der Passung zur Milieusensibilität reflektieren. 

Zur Vermittlung von Fachsprache kann man sich diese Mechanismen zunutze ma-
chen, indem man den Schüler*innen zunächst themenspezifische sprachliche Gerüste, 
„Scaffolds“, anbietet und diese nach und nach entfernt (vgl. Gibbons, 2015). Daneben kön-
nen einfache Maßnahmen angewandt werden, wie z. B. die Interaktionsgeschwindigkeit 
zwischen Lehrkraft und Schüler*in, die Erstellung themenspezifischer Wortspeicher als 
Visualisierung von Fachsprache (z. B. in Form von Postern) und Forschungsberichte, also 
Arbeiten, in denen die Schüler*innen selbst ihr Vorgehen bei Problemstellungen mithilfe 
von (Fach-)Sprache festhalten (vgl. Götze, 2015).  
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7. Ausblick 

Zusammengefasst kann die Relevanz von Sprach- und Milieusensibilität für jeglichen Un-
terricht angenommen werden, insbesondere mit Blick auf die (nachschulische) Teilhabe. 
Lehrkräfte stehen dann vor der Herausforderung, die jeweilige (Sprach-) Sozialisation der 
Schüler*innen in Planung und Durchführung sämtlicher pädagogischer Angebote zu be-
rücksichtigen.  

Abschließend soll hier noch kurz die konzeptionelle Nähe der Milieusensibilität zur 
Inklusionstheorie angesprochen werden. Wird Inklusion als ein relevanter Wert aufge-
griffen und als normativer Anspruch verstanden, die individuellen Bedürfnisse und Aus-
gangslagen aller Schüler*innen zu berücksichtigen (vgl. Müller, Müller & Stein, 2021), 
könnte dies in der Praxis u. a. durch gesteigerte Milieusensibilität erreicht werden. Wie 
erläutert, fordert Milieusensibilität ein Um- und Weiterdenken des Unterrichts, der gege-
benenfalls Kinder und Jugendlichen (unbemerkt und unbeabsichtigt) durch unzu-
reichende Reflexion des Sprachgebrauchs und mangelnder Berücksichtigung des Milieus 
bisher nicht erreicht oder gar ausgeschlossen hat. Ein erster Versuch, Implikationen der 
Inklusionstheorie für die DaZ-Förderung abzuleiten, ist erfolgt (vgl. Grosche & Fleisch-
hauer, 2017) und steht für die Milieusensibilität noch aus. Zudem stehen umfassende em-
pirische Untersuchungen des Sprachgebrauchs von Lehrkräften – jenseits von Bildungs-
sprache – noch aus. Eine genauere Analyse und Reflexion bezüglich möglicher 
diskriminierender, klassistischer oder auch ableistischer Inhalte wäre wünschenswert. 
Vorliegende Konzepte zur Sprachsensibilität könnten zudem hinsichtlich ihrer Passung 
für nicht-lautsprachlich kommunizierende Menschen analysiert und anschließend spezi-
fiziert werden. Ansätze einer macht- und differenzkritischen Auseinandersetzung im 
Kontext Sprache und Milieu (vgl. Hawlik & Dirim, 2022), eine genauere Analyse mit dem 
Fokus auf intersektionale Beeinträchtigung und Diskriminierung (vgl. Köbsell, 2020) und 
die Reflexion sowie Aufarbeitung potenziell klassistischer und meritokratischer Einstel-
lungen und Annahmen (vgl. Rippl & Seipel, 2022) bieten zahlreiche aktuelle Anknüp-
fungspunkte für eine Fortschreibung und Konkretisierung der Milieusensibilität. 
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