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Abstract 

Eine	Schwierigkeit	sprachlicher	Bildung	besteht	darin,	auf	individuelle	Bedarfe	zu	reagieren,	ohne	
bestimmten	Personen	pauschal	Förderbedürftigkeit	zuzuschreiben.	Vor	dem	Hintergrund	wird	
der	Frage	nachgegangen,	inwiefern	Hochschulbildung	dazu	beitragen	kann,	bestimmte	Bilder	und	
Begriffe	zu	verfestigen	oder	eben	aufzubrechen.	Ziel	ist	es,	durch	die	Diskussion	verschiedener	
Dimensionen	der	Problematik	deren	Komplexität	und	die	sich	daraus	ergebenden	didaktischen	
Herausforderungen	aufzuzeigen.	
	
One	difficulty	of	language	education	is	to	respond	to	individual	needs	without	attributing	a	gen-
eral	need	for	support	to	specific	individuals.	Thus,	this	article	asks	to	what	extent	higher	education	
can	contribute	to	consolidating,	or	dissolving,	certain	images	and	concepts.	By	discussing	the	dif-
ferent	dimensions	of	the	problem,	the	aim	of	this	article	is	to	show	its	complexity	and	the	resulting	
didactic	challenges.	
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1. Einleitung 

Sprachliche	Kompetenzen	machen	einen	wesentlichen	Teil	der	Persönlichkeit	eines	jeden	
Individuums	aus	und	stellen	eine	wichtige	Ressource	 für	den	Bildungserfolg	sowie	die	
gesellschaftlich-soziale	Teilhabe	dar.	Untersuchungen	zeigen	jedoch,	dass	gerade	die	im	
deutschen	 Bildungssystem	 geforderten	 bildungs-	 und	 fachsprachlichen	 Kompetenzen1	

 
1		 Bildungssprache	 ist	ein	bestimmtes	sprachliches	Register,	das	allgemeinere	Sprachhand-

lungsformen	und	grammatische	Formen	umfasst.	Diese	sind	nicht	nur	auf	den	Unterricht	
bezogen,	sondern	dienen	insgesamt	dazu,	sprachliche	bzw.	kommunikative	Anforderungen	
in	fachlichen	Lernkontexten	zu	bewältigen.	Merkmale	der	(deutschen)	Bildungssprache	las-
sen	sich	auf	Wort-,	Satz-	und	Textebene	wiederfinden	(vgl.	Feilke,	2012:	S.	4-7).	Bildungs-
sprache	überschneidet	sich	auch	mit	den	Begriffen	Schul-	und	Fachsprache.	Schulsprache	
bezieht	 sich	 dabei	 auf	 unterrichts-	 und	 schulspezifische	 sprachliche	Mittel.	 Fachsprache	
meint	ein	sprachliches	Register,	das	zur	effizienten	und	präzisen	Kommunikation	im	Fach-
kontext	dient	(vgl.	Gogolin	&	Lange,	2010:	S.	112).	
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insbesondere	für	Lernende	aus	Familien	mit	geringer	formaler	Bildung,	niedrigem	sozio-
ökonomischen	Status	oder	Migrationshintergrund2	oftmals	eine	große	Herausforderung	
darstellen	(vgl.	Olczyk,	Seuring,	Will	&	Zinn,	2016).	Aus	dem	allgemeinen	Anspruch	der	
Lerner*innenorientierung,	 individuelle	Ressourcen	und	Bedürfnisse	der	 Schüler*innen	
zu	berücksichtigen,	leitet	dies	für	Lehrkräfte	die	Aufgabe	ab,	alle	Schüler*innen	entspre-
chend	ihrer	 individuellen	Bedarfe	zu	fördern	(vgl.	Gogolin	&	Lange,	2010:	S.	120-122).	
Das	wiederum	umzusetzen,	ohne	bestimmte	bestehende	Stigmata	dieser	Lerngruppen	er-
neut	zu	replizieren,	stellt	hohe	Anforderungen	an	die	Lehrpersonen	und	erfordert	eine	
gute	Aus-	und	Weiterbildung.	

Um	dem	entgegenzukommen	und	die	Bildungschancen	aller	Schüler*innen	durch	
ein	adäquates	Maß	sprachlicher	Bildung	zu	erhöhen,	wurde	in	Nordrhein-Westfalen	im	
Jahr	2009	das	für	alle	Lehramtsstudierende	verpflichtende	Modul	Deutsch	für	Schülerin-
nen	und	Schüler	mit	Zuwanderungsgeschichte	(DaZ-Modul)	(LABG	§11(8))	eingeführt.	Stu-
dierenden	wird	dort	u.	a.	vermittelt,	dass	ein	gezieltes	Angebot	sprachlicher	Hilfen	in	je-
dem	 Schulfach	 notwendig	 ist	 und	 dies	 eine	 Analyse	 der	 sprachlichen	 Fähigkeiten	 der	
Schüler*innen	sowie	eine	Identifizierung	möglicher	Bedarfe	voraussetzt.	Die	präzise	Be-
nennung	dieser	Bedarfe	erfordert	 jedoch	auch	 im	Kontext	bedarfsgerechter	Förderung	
besondere	Sensibilität,	da	mit	jeder	Bezeichnungspraktik	von	Individuen	ebenfalls	die	Ge-
fahr	 einer	Etikettierung	oder	 sogar	Diskriminierung	 erfolgt	 (vgl.	 Ressourcen-Etikettie-
rungs-Dilemma	nach	Powell	&	Pfahl,	2012	bzw.	Differenzdilemma	nach	Kuhn,	2014).	

Dieser	Artikel	soll	die	Vielschichtigkeit	der	Sprachsensibilität	vor	dem	Hintergrund	
dieses	Spannungsverhältnisses	beleuchten.	Das	primäre	Ziel	ist	dabei	nicht,	konkrete	Lö-
sungen	 vorzuschlagen,	 sondern	 durch	 die	 Diskussion	 verschiedener	 Dimensionen	 der	
Problematik	die	Komplexität	dieser	Spannung	und	die	sich	daraus	ergebenden	didakti-
schen	Herausforderungen	in	der	Schule	wie	Hochschule	aufzuzeigen.	Im	Fokus	stehen	da-
bei	die	Themenfelder	‚Mehrsprachigkeit‘	und	‚Deutsch	als	Zweitsprache‘.		

Zuerst	wird	aus	Perspektive	der	kognitiven	Linguistik	beleuchtet,	wie	Begriffe	die	
Wirklichkeit	prägen	(Kapitel	2).	Anschließend	wird	im	ersten	der	beiden	Schwerpunkt-
kapitel	 der	 Leitfrage	 nachgegangen,	 wie	 sprachsensibel	 sich	 die	 sprachliche	 Bildung	
selbst	mit	Blick	auf	Deutsch	als	Zweitsprache	und	Mehrsprachigkeit	zeigt.	Dabei	werden	
vorherrschende	Prozesse	der	Heterogenitätskonstruktion	transparent	gemacht	und	die	

 
2		 Wie	bereits	Kemper	(2010)	und	Wenning	(2013)	herausgearbeitet	haben,	werden	stets	un-

terschiedliche	 Merkmale	 wie	 nichtdeutsche	 Erst-	 oder	 Familiensprache,	 Geburtsort	 des	
Kindes	oder	der	Eltern,	Nationalität	etc.	als	mögliche	Indikatoren	für	die	Bestimmung	eines	
‚Migrationshintergrundes‘	 herangezogen,	weswegen	 eine	 klare	Unterscheidung	der	Kon-
strukte	nicht	möglich	 ist.	Auch	die	 (inter-)nationalen	Leistungsvergleichsstudien	bestim-
men	den	‚Migrationshintergrund‘	über	das	Konstrukt	der	familialen	Mehrsprachigkeit.	Im	
Folgenden	werden	Begriffe	wie	 ‚Migrationshintergrund‘,	 ‚Zuwanderungsgeschichte‘	 oder	
‚Deutsch	als	Zweitsprache‘	genutzt.	Dabei	ist	uns	bewusst,	dass	diese	in	Wissenschaft	und	
Alltagspraxis	diffus	und	zum	Teil	in	unklarer	Abgrenzung	voneinander	gebraucht	werden	
(vgl.	Mecheril,	2016:	S.	15),	wenn	über	Individuen	oder	Gruppen	im	Kontext	von	Migration	
gesprochen	wird.	Zum	anderen	zeigen	solche	Begriffe	die	Problematik	im	fachwissenschaft-
lichen	und	bildungspolitischen	Diskurs	um	Bildungs(un)gleichheit	und	werden	hier	speziell	
zum	Thema	gemacht. 
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sich	daraus	ergebenden	Herausforderungen	in	der	pädagogischen	Praxis	skizziert	(Kapi-
tel	3).	Anschließend	werden	im	zweiten	Schwerpunktkapitel	die	Potenziale	des	DaZ-Mo-
duls	 im	Kontext	der	 Sprachsensibilität	und	des	Differenzdilemmas	betrachtet.	 Es	wird	
dargestellt,	inwiefern	das	Modul	dazu	beitragen	kann,	bereits	vorgeprägte	Bilder	und	Be-
griffe	im	Kontext	von	Mehrsprachigkeit	und	Deutsch	als	Zweitsprache	zu	verfestigen	oder	
eben	aufzubrechen.	Darauf	aufbauend	wird	diskutiert,	welche	Möglichkeiten	sich	in	der	
Hochschulbildung	allgemein	bieten,	um	mehr	Sensibilität	 im	Umgang	mit	differenzher-
stellenden	Bezeichnungen	im	Feld	sprachlicher	Bildung	zu	erreichen	(Kapitel	4).	Der	Ar-
tikel	schließt	mit	einem	Plädoyer	für	eine	umfassende	sprachliche	Sensibilität,	welches	
die	drängendsten	Fragen	und	Handlungsbedarfe,	aber	auch	Potenziale	zu	der	Thematik	
zusammenfasst	(Kapitel	5).	

2. Wie Begriffe unsere Wirklichkeit prägen 

Insbesondere	in	Debatten	um	Anti-Rassismus	und	Gendergerechtigkeit	wird	vorgebracht,	
dass	Sprache	Wirklichkeit	konstruiert	(vgl.	z.	B.	AntiDiskriminierungsBüro	Köln,	2013;	U-
phoff,	2017;	Friesenbichler,	2008).	Die	Idee	hinter	der	These	lautet,	dass	es	nicht	uner-
heblich	ist,	mit	welchen	Worten	wir	Personen,	Handlungen	oder	Prozesse	benennen	und	
beschreiben.	Sprache	kann	bestimmte	Personengruppen	repräsentieren	oder	eben	nicht,	
sie	ein-	oder	ausschließen,	auf-	oder	abwerten	(vgl.	Austin,	2010).	Belegen	lässt	sich	dies	
nicht	nur	aus	der	Theorie	heraus,	sondern	auch	empirisch.	So	zeigen	beispielsweise	 in	
Bezug	 auf	 die	 Genderrepräsentation	 in	 Texten	 verschiedene	 Studien,	 „dass	 die	 konse-
quente	Benutzung	der	männlichen	Form	nur	ein	eingeschränktes	Textverständnis	zulässt	
und	eine	kognitive	Repräsentation	von	Frauen	verhindert,	d.	h.	Frauen	nicht	mitgedacht	
werden“	 (Heinrich-Heine-Universität	 Düsseldorf,	 2014:	 S.	 8;	 vgl.	 Stahlberg	 &	 Sczesny,	
2001;	Heise,	2000).	Entsprechend	wird	ein	sensibler	Umgang	mit	Sprache	gefordert,	der	
anti-diskriminierend,	anti-rassistisch,	gendersensibel	und	inklusiv	ist.	Was	sich	theore-
tisch	als	Maßgabe	relativ	einfach	formulieren	lässt,	scheint	in	der	Praxis	jedoch	nicht	so	
leicht	umsetzbar.	Das	mag	zum	einen	daran	liegen,	dass	zunächst	ein	grundlegendes	Be-
wusstsein	für	die	Problematik	und	die	Bereitschaft	zur	Veränderung	im	eigenen	Sprach-
handeln	vorliegen	muss.	Zum	anderen	sind	die	Schwierigkeiten	auch	in	der	Konstruktion	
und	Funktionsweise	von	Sprache	selbst	angelegt.	

In	der	Linguistik	wird	die	These	von	der	Konstruktion	der	Wirklichkeit	durch	Spra-
che	seit	der	Sapir-Whorf-Hypothese	19543	immer	wieder	kontrovers	diskutiert.	Heute	ist	

 
3		 Diese	bezog	sich	vor	allem	auf	die	Auswirkung	der	semantischen	Struktur	und	des	Wort-

schatzes	von	Einzelsprachen	auf	die	Art	des	Denkens	der	Sprecher*innen	dieser	Sprachen	
(vgl.	Hoijer,	1954).	Dazu	wird	z.	B.	auf	die	unterschiedliche	Fülle	und	Präzision	der	Farbbe-
griffe	in	verschiedenen	Sprachen	verwiesen.	Während	es	im	Deutschen	z.	B.	nur	eine	Grund-
farbe	für	„blau“	gibt,	existieren	dafür	im	Italienischen	zwei	Grundfarben,	die	ein	Himmel-
blau	und	ein	dunkleres	Blau	differenzieren.	Es	ist	jedoch	umstritten,	inwiefern	das	auch	Ein-
fluss	auf	das	Denken	hat	(vgl.	Zimmer,	2008:	S.	193-201). 
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die	empirische	Datenlage	dazu	jedoch	bedeutend	besser	als	noch	im	20.	Jahrhundert,	so-
dass	unterschiedliche	Zusammenhänge	zwischen	Sprache,	Denken	und	der	Realitätskon-
struktion	genauer	belegt	werden	können,	wenngleich	sicherlich	noch	nicht	alle	Prozesse	
in	diesem	weiten	Feld	erfasst	wurden.	An	dieser	Stelle	wird	sich	auf	die	Vorstellung	von	
zwei	für	die	Fragestellung	des	Artikels	besonders	relevanten	Thesen	der	kognitiven	Lin-
guistik	beschränkt.	Die	 erste	These	besagt,	 dass	 sprachliche	Ausdrücke	 auf	bestimmte	
mentale	Modelle	 referieren,	 die	 als	Wirklichkeit	wahrgenommen	werden	 (vgl.	 Ziem	&	
Fritsche,	2018).	Das	bedeutet,	Sprache	kann	niemals	völlig	objektiv	sein.	Sie	bildet	die	
Welt	nicht	einfach	nur	ab,	sondern	stellt	sie	immer	auf	irgendeine	Art	und	Weise	dar.	Folg-
lich	darf		

die	Welt,	auf	die	wir	uns	mit	sprachlichen	Ausdrücken	beziehen,	[…]	nicht	[…]	als	eine	dem	
Bewusstsein	objektiv	zugängliche	und	extern	vermittelte	Welt	aufgefasst	werden,	sondern	
muss	als	eine	durch	das	menschliche	Kognitionssystem	konstruierte	und	damit	intern	er-
zeugte	Welt	betrachtet	werden.	(Schwarz,	2008:	S.	211)	

Die	 durch	 Sprache	 erzeugte	 Wirklichkeit	 wird	 demnach	 individuell	 konstruiert.	
Diese	‚interne	Welt‘	kann	sich	je	nach	Leser*in	oder	Hörer*in	unterscheiden,	auch	wenn	
es	sich	um	ein	und	denselben	sprachlichen	Ausdruck	handelt.	Andererseits	erfolgt	diese	
Konstruktion	 nicht	 in	 einem	Vakuum,	 sondern	 innerhalb	 eines	 allgemeinen	 Sprachge-
brauchs,	und	bildet	somit	einen	Diskurs	ab	(vgl.	Ziem	&	Fritsche,	2018:	S.	248).	Wenn	wir	
also	bestimmte	Begriffe	und	Bezeichnungen	nutzen,	sind	diese	nie	eindeutig	und	können	
sich	in	ihrer	Bedeutung	und	Konnotation	auch	wandeln	(vgl.	Butler,	1998:	S.	27-28).	Zu-
dem	entsteht	historisch	häufig	erst	allmählich	ein	gesellschaftliches	Bewusstsein	für	z.	B.	
diskriminierende	Eigenschaften,	die	einem	Begriff	schon	immer	innewohnten,	was	nach	
langer	allgemein	anerkannter	Nutzung	eines	Begriffs	zur	Suche	nach	 terminologischen	
Alternativen	 führt.	 So	 spricht	 man	 im	 allgemeinen	 Diskurs	 heute	 beispielsweise	 von	
„Menschen	mit	Behinderung“	(UN-BRK,	2017:	Art.	1)	und	verzichtet	auf	tradierte	Bezeich-
nungen,	die	das	Individuum	selbst	als	defizitär	darstellen.	Zentral	bleibt	jedoch,	welches	
innere	Konzept	die	Sprecher*innen	mit	einem	Begriff	(ggf.	auch	unbewusst)	verknüpfen.	

Auch	aus	diskurstheoretischer	und	erziehungswissenschaftlicher	Perspektive	lässt	
sich	feststellen,	dass		

Begriffe	und	Bezeichnungspraktiken	[…]	Werkzeuge	der	Wahrnehmung	[sind].	Sie	sind	In-
strumente,	die	eine	bestimmte	Sicht	auf	Wirklichkeit	ermöglichen,	weil	sie	bestimmte	As-
pekte	und	Nuancen	in	den	Vordergrund	stellen,	andere	ausblenden.	[…]	So	werden	in	und	
mit	Begriffen	beispielsweise	Menschen	kategorisiert,	bestimmte	„Maßnahmen“	ersonnen	
und	zur	Verfügung	gestellt	[…].	(Mecheril,	2016:	S.	12)	

Durchdenkt	man	dies	für	den	Sprachbildungsbereich,	wird	die	Bedeutung	des	„Ressour-
cen-Etikettierungs-Dilemmas“	 (Böttinger,	 2017:	 S.	 18;	 Settinieri	 &	 Jeuk,	 2019:	 S.	 16)	
schnell	deutlich:	Es	scheint	beinahe	unmöglich,		spezifische	Bedürfnisse	von	Lerngruppen	
zu	erkennen,	zu	benennen	und	zu	berücksichtigen,	ohne	der	Gefahr	der	Etikettierung	von	
einzelnen	 Individuen	 zu	 begegnen,	 denen	 ggf.	 aufgrund	 von	 Gruppenzugehörigkeiten	
(z.	B.	 ‚Kinder	mit	Migrationshintergrund‘,	 ‚Mädchen‘,	 ‚Lernende	mit	Deutsch	 als	 Zweit-
sprache‘)	pauschal	bestimmte	Merkmale,	Lerngewohnheiten	oder	Förderbedarfe	zuge-
schrieben	werden.	
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Welche	weitreichenden	Konsequenzen	das	haben	kann,	wird	noch	deutlicher,	wenn	
wir	eine	weitere	These	der	kognitiven	Linguistik	einführen,	die	besagt,	dass	„eine	sprach-
vermittelte	 Verständigung	 über	 die	 außersprachliche	 ‚Wirklichkeit‘“	 (Ziem	&	 Fritsche,	
2018:	S.	263)	ohne	Framing	nicht	möglich	ist	(vgl.	Barsalou,	1992:	S.	21;	Busse,	2012:	S.	
549).	Bei	diesen	Framingprozessen	handelt	es	sich	um	sprachlich	evozierte	Verknüpfun-
gen	zwischen	bestimmten	äußeren	Ereignissen	und	einem	im	Langzeitgedächtnis	gespei-
cherten	Wissensrahmen	(vgl.	Ziem	&	Fritsche,	2018:	S.	263;	Ziem,	2008:	S.	400-406),	die	
einen	erheblichen	Einfluss	auf	subjektive	Bewertungen	nehmen	können.	So	konnten	Le-
vin	und	Gaeth	(1988)	beispielsweise	nachweisen,	

dass	 unterschiedliches	 sprachliches	 Framing	 von	 Rindfleisch	 zu	 divergierenden	 Ge-
schmacksbewertungen	bei	den	Probanden/-innen	führt.	Rindfleisch,	das	als	„75	%	mager“	
gerahmt	wurde,	wurde	hinsichtlich	des	Geschmacks	besser	bewertet	und	als	weniger	fettig	
eingestuft,	als	dies	bei	einem	alternativen	Framing	desselben	Fleisches	als	„25	%	fetthaltig“‘	
der	Fall	war.	(Ziem	&	Fritsche,	2018:	S.	265)	

Selbstverständlich	 lassen	 sich	 solche	Beispiele	nicht	1:1	auf	den	Bildungskontext	
übertragen,	aber	sie	zeigen,	dass	allein	die	sprachliche	‚Verpackung‘	eines	Sachverhalts	
entscheidend	für	damit	einhergehende	Einschätzungen	und	Handlungen	sein	kann,	ohne	
sie	bewusst	wahrzunehmen.	Dies	wirft	also	die	Frage	auf,	ob	nicht	die	Bezeichnung	bzw.	
das	Framing	bestimmter	Lerngruppen	ebenfalls	zu	bestimmten	unbewussten	Voreinge-
nommenheiten	 und	 im	 Endeffekt	 auch	 Bewertungen	 führen	 kann.	Wenn	 Begriffe	 wie	
‚Deutsch	 als	 Zweitsprache‘,	 ‚DaZ‘,	 ‚Migrationshintergrund‘	 oder	 ‚Zuwanderungsge-
schichte‘	im	Diskurs	immer	wieder	mit	Schlagwörtern	wie	‚Förderbedarf‘,	‚Schwierigkeit‘,	
‚Defizit‘	oder	‚Herausforderung‘	belegt	werden,	wäre	es	aus	Sicht	der	kognitiven	Linguis-
tik	nur	folgerichtig,	dass	Lehrkräfte	Lernenden,	die	diesen	Gruppen	zugeordnet	werden,	
unbewusst	skeptisch	in	Bezug	auf	ihre	Leistungsfähigkeit	begegnen.	Dafür	sprechen	eine	
Großzahl	an	Studien,	die	Zusammenhänge	zwischen	den	Vornamen	von	Schüler*innen	
und	deren	schulischen	Erfolgen	herstellen.	Diese	zeigen	nicht	nur,	dass	bereits	der	Vor-
name	 ausreicht,	 damit	 „ein	 Mensch	 mit	 bestimmten	 Eigenschaften	 verbunden	 wird“	
(Kleen	&	Glock,	2020:	S.	100),	sie	belegen	auch,	„dass	unterdurchschnittliche	Schulleis-
tungen	mit	Schüler*innen	mit	Migrationshintergrund	verbunden	werden“	(ebd.).	Allein	
aufgrund	 eines	 vermeintlich	 nichtdeutsch4	 klingenden	 Vornamens	 werden	 Lernende	
demnach	einer	Gruppe	bzw.	Kategorie	mit	bestimmter	Bezeichnung	(‚Schüler*innen	mit	
Migrationshintergrund‘)	zugeordnet,	was	wiederum	das	Verhalten	der	Lehrkräfte	beein-
flussen	und	zu	systematisch	negativeren	Bewertungen	führen	kann	(vgl.	Bonefeld	&	Dick-
häuser,	2018).	

 
4		 Bereits	die	Verknüpfung	von	Namen	und	möglichen	(Nicht-)Zugehörigkeiten	zeigt	die	Kon-

struktion	von	‚Migrationsanderen‘	in	Abgrenzung	zu	fikiven	homogenen	Normschüler*in-
nen	(vgl.	Mecheril,	2004).	Inwiefern	Sprachprestige	eine	Rolle	spielt,	kann	an	dieser	Stelle	
nicht	geklärt	werden.		 
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3. Sprachsensiblität in der sprachlichen Bildung 

3.1 Die Macht des Sprechens über Sprache(n) 

Geht	man	also	davon	aus,	dass	mit	Sprechen	und	der	Veräußerung	von	Wörtern,	Sätzen	
oder	eben	Sprache5	nicht	nur	Vorstellungen	und	Wahrnehmungen	-	quasi	die	soziale	Welt	
-	beschrieben,	sondern	mit	dem	Sprechen	auch	Handlungen	vollzogen	werden	(vgl.	Aus-
tin,	2010),	bedeutet	dies,	dass	durch	Sprache(n)	und	Sprechen	gesellschaftliche	Struktu-
ren	sowie	eine	soziale	Wirklichkeit	überhaupt	erst	hergestellt	werden.	Wie	über	Men-
schen,	Dinge	oder	Sachverhalte	gesprochen	wird	und	welche	Namen	oder	Bezeichnungen	
ihnen	gegeben	werden,	sagt	viel	darüber	aus,	welchen	Wert	und	welchen	Platz	sie	in	der	
Gesellschaft	haben	(vgl.	Roth,	2013;	Mörgen	&	Schnitzer,	2015).	Durch	die	wiederholte	
Verwendung	 bestimmter	 Begriffe	 und	 Äußerungen	 werden	 diese	 gesellschaftlichen	
Strukturen	stets	reproduziert	und	dabei	die	jeweiligen	Akteur*innen	–	als	Adressierte	–	
auf	unterschiedliche	soziale	Positionierungen	im	sozialen,	politischen	und	ökonomischen	
Raum	verwiesen	(vgl.	Mörgen	&	Schnitzer,	2015;	Hornscheidt,	2017;	Völker,	2013).	In-
nerhalb	dieses	Prozesses	bestärken	„Referenzen,	die	häufig	herangezogen	werden,	 […]	
auch	 oft	 –	 ungewollt	 –	 die	Konstruktion	 einer	 Zielgruppe,	 die	 in	 inferiorisierte	 gesell-
schaftliche	Positionen	gedrängt	wird“	(Dirim,	2015b:	S.	308).	

Sprechen	heißt	also,	sich	einer	Ressource	zu	bedienen,	die	im	Kontext	sozialer	Un-
gleichheit	steht.	Mit	einem	Sprechen	über	Sprache	wird	auch	über	legitime	und	illegitime	
Sprachen,	 Sprechweisen	 und	 Sprecher*innen	 gesprochen.	 Prestigehohe	 Sprachen	 und	
Sprechweisen	werden	markiert,	indem	diesen	eine	dominante	Rolle	u.	a.	durch	die	Kodi-
fizierung	und	Vermittlung	in	Bildungsinstitutionen	zugeschrieben	wird.	Gleichzeitig	wer-
den	dadurch	Dialekte,	Migrationssprachen	und	kulturelle	Sprachvarietäten	als	illegitime	
Sprachen	 oder	 Codes	 gekennzeichnet,	 um	 Machtverhältnisse	 aufrechtzuerhalten	 (vgl.	
Roth,	2013;	Bourdieu,	2017).	Sprache(n)	und	Sprachkompetenz	werden	damit	zu	einem	
Instrument	im	Kampf	um	Distinktionsgewinne.	Insbesondere	im	Kontext	von	Mehrspra-
chigkeit	ergibt	sich	daraus	ein	ambivalentes	Verhältnis:	Zum	einen	scheint	Mehrsprachig-
keit	mit	Blick	auf	den	Erwerb	von	mehreren	Fremdsprachen	ein	erstrebenswertes,	öko-

 
5		 Der	Begriff	‚Sprache‘	kann	unterschiedliche	Gegenstände	bezeichnen.	Zum	einen	handelt	es	

sich	dabei	um	Sprache	als	Kommunikationsmittel.	Zum	anderen	kann	 ‚Sprache‘	 im	Sinne	
von	historisch	gewachsener	Einzelsprache	verstanden	werden	(vgl.	Roth,	2013,	S.	13,	S.	16-
18).	Im	Diskurs	um	Sprachgebrauch,	Sprachsensibilität	und	Sprachbildung	sind	die	Grenzen	
dieser	Definitionen	jedoch	nicht	immer	trennscharf.	Wird	im	Beitrag	über	‚Sprache	als	Kom-
muniationsmittel‘	gesprochen,	wird	der	Begriff	‚Sprache‘	im	Singular	gebraucht.	Sind	hinge-
gen	‚Einzelsprachen‘	gemeint,	wird	dies	durch	die	Pluralmarkierung	kenntlich	gemacht.	Soll	
explizit	 die	 Verwobenheit	 der	 Begriffe	 sichtbar	 gemacht	 werden,	 wird	 ‚Sprache(n)‘	 ge-
braucht.	An	dieser	Stelle	wird	bereits	deutlich,	dass	es	nicht	so	einfach	ist,	diese	Trennung	
zu	vollziehen.	Denn	spricht	man	über	die	Förderung	sprachlicher	Kompetenzen,	wird	in	der	
Regel	eine	einzelsprachliche	Perspektive	eingenommen	und	die	jeweilige	Amts-	oder	Schul-
sprache	unmarkiert	vorausgesetzt	(vgl.	Krüger-Potratz,	2013;	Bourdieu,	2017).	Dieses	Di-
lemma	soll	hier	im	Artikel	ebenfalls	aufgegriffen	werden. 
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nomisch	verwertbares	und	gefordertes	Bildungsideal,	zum	anderen	wird	Mehrsprachig-
keit	im	Kontext	von	Migration	nach	wie	vor	als	Sonder-	oder	Problemfall	betrachtet	(vgl.	
Roth,	2013;	2017;	Krüger-Potratz,	2013).		

Dieses	 Differenzieren	 zwischen	 „Elite-	 oder	 Armutsmehrsprachigkeit“	 (Krumm,	
2013:	 S.	 1)	 lässt	 sich	 nach	 Niedrig	 mit	 Rückgriff	 auf	 Bourdieu	 und	 dem	 Konzept	 des	
sprachlichen	Markts	erklären:	

Bourdieu	zufolge	ist	die	Position	eines	jeden	Sprechers	und	einer	jeden	Sprecherin	in	der	
sprachlichen	Hierarchie	bestimmt	durch	die	jeweilige	Nähe	oder	Distanz	der	eigenen	Spra-
che	zur	„legitimen	Sprache“	des	jeweiligen	sprachlichen	Markts,	das	heißt	zu	der	Sprach-
form,	die	von	allen	Mitgliedern	einer	„Sprachgemeinschaft“	stillschweigend	als	die	einzig	
legitime	Form	des	Sprechens	in	offiziellen	Kontexten	anerkannt	wird.	Die	legitime	Sprache	
gilt	mithin	nicht	als	eine	Sprache	unter	anderen,	sondern	als	die	Sprache.	(Niedrig,	2015:	S.	
76-77,	Herv.	i.	O.)	

	In	allen	öffentlichen	Bereichen	und	damit	auch	in	Kindergärten,	Schulen	und	Hoch-
schulen	der	deutschen	Bundesrepublik	gilt	die	deutsche	Sprache	als	unmarkierte	und	le-
gitime	Sprache,	was	wiederum	auch	Auswirkungen	auf	die	sprachlichen	Bildungsange-
bote	haben	kann.	So	wird	sprachliche	Bildung	hier	 im	Sinne	eines	sprachassimilativen	
Ansatzes	(vgl.	Döll,	2019)	in	vielen	Kontexten	per	se	als	Bildung	in	der	deutschen	(Bil-
dungs-)Sprache	verstanden	und	kommuniziert.	Dadurch	manifestiert	sich	eine	Monolin-
gualität	in	den	Bildungsinstitutionen,	die	zur	Ausbildung	eines	sprachlichen	Hierarchie-
systems	führen	kann.	Für	(mehrsprachige)	Schüler*innen	kann	deshalb	der	Eindruck	ent-
stehen,	„dass	Deutsch	hierarchisch	ganz	oben	und	somit	wichtiger	ist	und	die	nicht-deut-
schen	Familiensprachen	durch	ihre	niedrigere	Position	weniger	wert	sind“	(Tankir,	2018:	
S.	8;	vgl.	Schrodt,	2014:	S.	125	ff.).	

3.2 ‚Deutsch als Zweitsprache‘ als heterogenes begriffliches Konstrukt 

Untersucht	man	den	wissenschaftlich-didaktischen	Diskurs,	wird	schnell	deutlich,	dass	
der	 Begriff	 ‚Deutsch	 als	 Zweitsprache‘	 aus	 unterschiedlichen	 Perspektiven	 betrachtet	
werden	kann.	Zum	einen	bezeichnet	‚Deutsch	als	Zweitsprache‘	die	Erwerbsumstände	des	
Deutschen	und	verweist	auf	Erwerbsbedingungen,	die	mit	einem	(späten)	Zweitsprach-
erwerb	einhergehen.	Zum	anderen	impliziert	‚Deutsch	als	Zweitsprache‘	sprachpädago-
gische	oder	didaktische	Maßnahmen	wie	z.	B.	im	Kontext	von	Deutschförderung	für	neu	
zugewanderte	 Schüler*innen	 oder	 des	 sprachsensiblen	Unterrichts	 für	 alle	 Lernenden	
(vgl.	Dirim,	2015a;	Dirim	&	Pokitsch,	2017).	 Jedoch	findet	sich	 in	der	Verwendung	des	
Begriffs	 auch	 eine	 Bezeichnungspraktik,	 die	 für	 Kategorisierungen	 von	 Personen	 ge-
braucht	werden	und	somit	die	Personen	auf	dieses	Merkmal	reduzieren	sowie	auf	eine	
niedrigere	Position	verweisen	(vgl.	Dirim	&	Pokitsch,	2017;	Miladinović,	2014).	

	Eine	solche	Kategorisierung	erfolgt	entlang	der	Annahme	von	sprachkompetenten	
Erst-	bzw.	Muttersprachlicher*innen	(native	speakers)	im	Vergleich	zu	nichtsprachkom-
petenten	Zweitsprachlernenden	bzw.	Nicht-Muttersprachler*innen	(non-native	speakers)	
(vgl.	Khakpour,	2016;	Holliday,	2014).	Die	Besserstellung	von	native	speakers	und	der	Ab-
wertung	und	Delegitimierung	von	non	native	speakers	wird	nach	Holliday	als	native	spea-
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kerism	bezeichnet	(vgl.	Holliday,	2014:	S.	1).	Die	Theorie	kommt	aus	dem	westlichen,	eng-
lischsprachigen	Kontext	und	kritisiert	die	„mystifiziert[e]	Vorstellung	von	Sprachkompe-
tenz	[...],	die	ausschließlich	 ‚natürlich‘,	also	durch	die	Geburt,	erlangt	werden	kann	und	
sich	allen	anderen	Aneignungsprozessen	entzieht“	(Khakpour,	2016:	S.	210).	Diese	Unter-
scheidung	zwischen	native	speaker	und	non	native	speaker	ist	jedoch	nicht	neutral,	son-
dern	wirkt	als	‚das	sprachliche	Äquivalent‘	zur	Einteilung	von	Menschen	nach	ihrem	Äu-
ßeren	(vgl.	Magalhães,	2019)	und	lässt	sich	stellvertretend	für	Begriffe	wie	‚Migrations-
hintergrund‘	oder	‚Kultur‘	nutzen	(vgl.	Miladinović,	2014;	weiterführend	Mecheril,	2004,	
2016).	‚Deutsch	als	Zweitsprache‘	(DaZ)	stellt	in	so	einer	Situation	nicht	nur	ein	abwei-
chendes,	sondern	auch	ein	defizitäres	Merkmal	dar	(vgl.	Miladinović,	2014),	welches	zu-
dem	 in	 institutionellen	 (und	 auch	 sozialen)	 Kontexten	 im	 Vordergrund	 steht	 und	 als	
Stigma	wirken	kann	(vgl.	Goffman,	1975).		

Demzufolge	 ist	mit	der	Verwendung	des	Begriffs	 ‚DaZ‘	als	Personenmerkmal	eine	
Unterordnung	verbunden	(vgl.	Miladinović,	2014:	S.	143	f.),	die	Sprecher*innen	des	Deut-
schen	als	Zweitsprache	und	Sprecher*innen	des	Deutschen	als	Erstsprache	nicht	nur	in	
ein	asymmetrisches,	sondern	auch	in	ein	hierarchisches	Verhältnis	setzt.	Insbesondere	in	
der	 pädagogischen	 Praxis	 und	 in	 der	 Hochschullehre	 besteht	 dabei	 die	 Gefahr,	 eine	
Gruppe	von	vermeintlich	 ‚Hilfsbedürftigen‘	zu	konstruieren	(vgl.	Dirim,	2015b:	S.	308).	
„Spricht	jemand	mit	einem	‚fremden‘	oder	‚ungewohnten‘	Akzent,	so	wird	immer	wieder	
die	Frage	nach	der	‚eigentlichen‘	Herkunft	gestellt,	die	die	Angesprochenen	als	Subjekte	
markieren,	 die	 ‚hier‘	 nicht	 unhinterfragt	 [hingehören]“	 (Çiçek,	Heinemann	&	Mecheril,	
2014	zit.	nach	Mörgen	&	Schnitzer,	2015:	S.	8).	Auch	die	Frage	nach	der	‚Muttersprache‘	
orientiert	sich	an	eben	diesen	(Nicht-)Zugehörigkeiten	(vgl.	Mörgen	&	Schnitzer,	2015:	S.	
11	f.)	und	imaginiert	Deutschland	als	ein	einsprachiges	Land,	 in	dem	weitere	Sprachen	
nicht	als	mehrsprachige	deutsche	Realität	wahrgenommen	und	als	 illegitime	Sprachen	
gekennzeichnet	werden	(vgl.	Thomauske,	2015:	S.	99;	Bourdieu,	2017:	S.	14).	

	Es	gibt	zwar	keinen	Zweifel	daran,	dass	mehrsprachig	aufwachsende	Kinder	und	
Jugendliche	oder	Angehörige	einer	Minderheitengruppe	Kompetenzen	in	der	jeweiligen	
Institutions-	bzw.	Bildungssprache	erlangen,	um	handlungsfähig	zu	sein	und	am	schuli-
schen	sowie	gesellschaftlichen	Leben	 teilzuhaben	 (vgl.	Gantefort	&	Sánchez	Oroquieta,	
2015:	S.	26	f.;	Krüger-Potratz,	2013:	S.	186).	Trotzdem	besteht	die	Gefahr	der	Legitimie-
rung,	andere	Sprachen	in	Bildungseinrichtungen	implizit	und	explizit	zu	verbieten,	indem	
die	Norm	gesetzt	wird,	dass	„hier	Deutsch	gesprochen	wird“	(Thomauske,	2015:	S.	98).	
Problematisch	wird	es	vor	allem,	wenn	dies	mit	einer	Abwertung	von	anderen	Sprachen	
oder	Sprachvarietäten	einhergeht.	Insbesondere	wenn	legitime	Sprachkompetenzen	be-
lohnt	und	illegitime	Sprachverwendungen	sanktioniert	werden,	führt	dieser	Umstand	un-
mittelbar	dazu,	dass	Schüler*innen	den	Wunsch	und	die	Notwendigkeit	verspüren,	die	
legitime	Sprache	zu	beherrschen,	was	wieder	die	hegemonialen	(sprachlichen)	Machtver-
hältnisse	aufrechterhält	(vgl.	Bourdieu,	2017:	S.	14,	S.	53-64;	Fürstenau	&	Niedrig,	2010:	
S.	78).	
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3.3 Sprachsensibilität in der Lehrer*innenbildung 

Setzt	man	sich	genauer	mit	dem	Thema	‚Sprachsensibilität	in	der	sprachlichen	Bildung‘	
auseinander,	wird	deutlich,	dass	zwei	zentrale	Zugänge	zu	diesem	Feld	existieren.	Einer-
seits	handelt	es	sich	dabei	um	den	sprachsensiblen	(Fach-)Unterricht.	Ziel	des	sprachsen-
siblen	Fachunterrichts	ist	es,	den	Unterricht	so	zu	gestalten,	dass	alle	Lernenden	unab-
hängig	von	ihren	individuellen	sprachlichen	Voraussetzungen	am	Unterricht	teilnehmen	
können.	Das	bedeutet,	dass	die	sprachlichen	Anforderungen	des	Materials	und	des	Unter-
richts	zunächst	von	der	Lehrkraft	analysiert,	diese	mit	den	sprachlichen	Fähigkeiten	der	
Lernenden	abgeglichen	und	anschließend	sprachliche	Hilfen	z.	B.	 im	Sinne	des	Scaffol-
dings	 bereitgehalten	 werden,	 um	 die	 Lernenden	 zu	 unterstützen,	 die	 fachlichen	 und	
sprachlichen	 Inhalte	zu	erlernen	(vgl.	Kniffka,	2012)6.	Andererseits	kommt	 im	Kontext	
des	 Differenz-	 oder	 Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas	 vor	 allem	 die	 Bezeichnungs-
praktik	 in	den	Sinn	(vgl.	Kuhn,	2014;	Powell	&	Pfahl,	2012):	Wie	kann	man	überhaupt	
über	Personen(gruppen)	 sprechen,	ohne	diskriminierend	oder	 stigmatisierend	zu	wir-
ken?	Dabei	zeigt	sich	im	Feld	der	sprachlichen	Bildung	auch	eine	Verwobenheit	beider	
Ebenen	unter	der	Frage:	Wie	können	Praktiker*innen	und	Forscher*innen	mit	Sprache,	
mit	der	Sprachenwahl	und	dem	Sprachengebrauch	sensibel	agieren?	Das	wiederum	tan-
giert	auch	die	Frage	danach,	wie	Vorstellungen	und	Verhaltensweisen	entsprechend	eines	
sprachlichen	Hierarchiegefüges	aufgebrochen	werden	können,	ohne	bestehende	Förder-
bedarfe	zu	marginalisieren.	Diese	schwer	aufzulösende	Ambivalenz	zeigt	sich	auch	in	den	
rechtlichen	Rahmenbedingungen	sprachlicher	Bildung	und	deren	Umsetzung.	

Zwar	„spricht	sich	die	KMK	in	ihrer,	von	allen	Bundesländern	übernommenen	Emp-
fehlung	zur	‚Interkulturellen	Bildung	und	Erziehung	in	der	Schule‘	explizit	für	den	Erhalt	
und	die	 schulische	 Förderung	der	Herkunftssprache	und	 einen	 ‚positiven	Umgang	mit	
sprachlicher	Vielfalt‘	aus“	(Krüger-Potratz,	2013:	S.	187	f.;	vgl.	KMK,	1996:	S.	10	f.	zit.	nach	
Krüger-Potratz,	2013:	S.	187	f.).	In	der	Umsetzung	rechtlicher	Vorgaben	wie	z.	B.	in	der	
Einführung	des	(Pflicht-)Moduls	Deutsch	für	Schülerinnen	Schüler	mit	Zuwanderungsge-
schichte	für	alle	Lehramtsstudierenden	scheint	jedoch	eine	monolinguale	Sicht	vertreten	
zu	sein	(vgl.	Krüger-Potratz,	2013:	S.	187	f.)7.	Denn	auch	wenn	mehrsprachige	Spracher-
werbsbedingungen	dabei	berücksichtigt	werden,	heißt	das	nicht	notwendigerweise,	dass	
alle	sprachlichen	Kompetenzen	als	Ressourcen	betrachtet	und	entsprechend	eine	mehr-
sprachige	Bildung	fokussiert	wird.	

Selbst	wenn	Programme	und	Bildungsangebote	 implementiert	werden,	die	Mehr-
sprachigkeit	als	Ressource	begreifen,	besteht	die	Gefahr,	dass	die	Adressierten	aufgrund	
der	 einseitigen	 Fokussierung	 auf	 die	 Heterogenitätsmerkmale	wie	 ‚Deutsch	 als	 Zweit-
sprache‘,	 ‚Migrationshintergrund‘	 oder	 ‚Mehrsprachigkeit‘	 besondert	 (vgl.	 Kuhn,	 2013)	

 
6		 Sprachsensibler	Fachunterricht	zielt	zwar	primär	auf	die	alltagsintegrierte	Förderung	der	

jeweiligen	Institutions-	bzw.	Unterrichtssprache	ab,	welche	in	den	meisten	Fällen	auch	die	
legitime	Sprachvarietät	darstellt	(vgl.	Döll,	2019;	Niedrig,	2015).	Er	ist	jedoch	nicht	auf	die	
legitime	Sprache	begrenzt,	sondern	kann	auch	weitere	Sprachen	und	Sprechweisen	wie	z.	B.	
Migrationssprachen	berücksichtigen	und	einbeziehen	(vgl.	Dirim,	2015a). 

7		 Zum	Wandel	des	DaZ-Moduls	siehe	Kapitel	4.	
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und	wiederum	als	 ‚Andere‘	bzw.	 ‚Nicht-Zugehörige‘	markiert	werden	(vgl.	Kuhn,	2014;	
Mecheril,	2004).	Insbesondere	Programme	wie	z.	B.	das	HIPPY-Projekt,	Rucksack-KiTa	etc.	
bergen	 das	 Risiko,	 vereinseitigende,	 pauschale	 Zuschreibungen	 zu	 verfestigen	 (vgl.	
Terhart	&	Winter,	2017:	S.	19).	Dies	stellt	insofern	ein	Problem	dar,	dass	eben	diese	Merk-
male	als	defizitär	gelten	und	dass	Individuen	pauschal	als	förderbedürftig	wahrgenom-
men	werden	(vgl.	Miladinović,	2014;	Dirim,	2015b).	Mehrsprachige	Bildungsprogramme	
und	eine	Orientierung	an	lebensweltlicher	Mehrsprachigkeit	eröffnen	jedoch	für	pädago-
gische	Einrichtungen	und	ihre	Akteur*innen	die	Möglichkeit,	mehrsprachige	Ressourcen	
systematisch	in	der	Bildungsarbeit	im	Kita-	oder	Schulalltag	sowie	in	den	Familien	zu	ver-
zahnen	und	einen	Perspektivwechsel	zu	bewirken	(vgl.	Roth,	Terhart,	Gantefort,	Röglin,	
Winter	&	Anastasopoulos,	2015;	Terhart	&	Winter,	2017).		

4. Das DaZ-Modul als transformatorisches Element in der Lehrer*innenbildung 

Wie	im	vorangegangenen	Kapitel	dargestellt,	können	zwei	Aspekte	der	Sprachsensibilität	
unterschieden	werden,	und	zwar	der	Fokus	auf	Sprache	in	allen	Bereichen	des	Lehrens	
sowie	der	umsichtige	Umgang	mit	dem	Differenzierungs-	und	Diskriminierungspotenzial	
von	Sprache.	Als	Stellen	des	Zusammentreffens	der	beiden	Perspektiven	von	Sprachsen-
sibilität	in	der	Lehrer*innenbildung	sind	u.	a.	Hochschulmodule	und	-initiativen	zu	iden-
tifizieren,	die	 sich	 schwerpunktmäßig	mit	 sprachlicher	Heterogenität	befassen.	Zu	 sol-
chen	Modulen	zählt	u.	a.	das	Modul	Deutsch	für	Schülerinnen	und	Schüler	mit	Zuwande-
rungsgeschichte	(DaZ-Modul)	in	NRW.	

4.1 Die Entstehung und Zielsetzungen des DaZ-Moduls 

Die	Ergebnisse	der	PISA	Leistungserfassung	aus	dem	Jahre	2001	machten	die	Relevanz	
der	Fokussierung	sprachlicher	Kompetenzen	für	den	Bildungserfolg	von	Schüler*innen	
deutlich	und	zeigten	zugleich	auch	die	vorhandenen	Bedarfe	auf.	Aus	den	Ergebnissen	
gingen	u.	a.		eindeutige	Unterschiede	in	den	Leistungen	zwischen	Lernenden	mit	und	ohne	
Migrationshintergrund	hervor,	die	häufig	durch	Effekte	sozioökonomischer	Ungleichheit	
verstärkt	wurden	(vgl.	Decker-Ernst,	2017:	S.	25).	Diese	Disparitäten	lösten	eine	breite	
Debatte	um	das	deutsche	Bildungssystem	aus.	Insbesondere	wurde	dabei	diskutiert,	wie	
Chancengleichheit	vor	dem	Hintergrund	vorhandener	Heterogenität	geschaffen	werden	
kann.	Die	Veröffentlichung	weiterer	Leistungsuntersuchengen	(z.	B.	Bos,	Lankes,	Prenzel,	
Schwippert,	Valtin	&	Walther,	2003)	sowie	Studien	mit	einem	primären	Fokus	auf	das	
Bildungssystem	und	den	dort	relevanten	Akteur*innen	(vgl.	Becker-Mrotzek,	Hentschel,	
Hippmann	&	Linnemann,	2012)	machten	die	Notwendigkeit	einer	Lehrkräfteprofessiona-
lisierung	 für	 die	Arbeit	 in	 und	mit	 sprachlicher	Vielfalt	 deutlich.	 So	 zeigte	 die	 letztge-
nannte	Studie,	dass	sich	66	%	der	befragten	512	Lehrkräfte	weniger	gut	oder	schlecht	auf	
den	Unterricht	in	sprachlich	heterogenen	Klassen	vorbereitet	fühlen.	Dabei	gaben	68	%	
der	Beteiligten	an,	Deutsch	als	Zweitsprache	sei	nicht	Teil	ihrer	universitären	Ausbildung	
gewesen.	Sogar	71	%	äußerten	den	Wunsch	nach	einem	höheren	Anteil	der	Vorbereitung	
auf	sprachförderliche	Arbeit	in	der	universitären	Ausbildung.	
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Um	solche	Lücken	in	der	Ausbildung	für	die	künftigen	Generationen	von	Lehrkräf-
ten	zu	decken,	wurde	basierend	auf	dem	Gesetz	über	die	Ausbildung	für	Lehrämter	an	
öffentlichen	Schulen	(LABG	vom	12.05.2009	§11(7))	das	Modul	Deutsch	für	Schülerinnen	
und	Schüler	mit	Zuwanderungsgeschichte	(DaZ-Modul)	in	Kooperation	der	Stiftung	Mer-
cator,	der	Technischen	Universität	Dortmund,	der	Universität	Duisburg-Essen	und	der	
Universität	zu	Köln	ins	Leben	gerufen	(vgl.	Bauer	&	Scholten-Akoun,	2010).	Das	Modul	ist	
zum	aktuellen	Zeitpunkt	an	allen	Standorten	 in	NRW	angesiedelt	und	stellt	 einen	ver-
pflichtenden	Teil	des	Lehramtsstudiums	dar.		

In	der	Umsetzung	des	Moduls	gibt	es	jedoch	universitäre	Unterschiede:	Einerseits	
variiert	der	Umfang	von	20	Leistungspunkten	(LP)	in	Duisburg-Essen	bis	zu	den	am	häu-
figsten	realisierten	6	LP	wie	in	Köln	oder	Münster.	Zudem	wird	das	Modul	zumeist	nur	in	
einer	der	Studiumsphasen	(Bachelor	oder	Master)	verortet.	In	der	Ausgestaltung	verfol-
gen	die	Standorte	eine	gemeinsame	Leitlinie.	Als	gemeinsame	Ziele	gelten	die	Sensibili-
sierung	für	die	Notwendigkeit	der	Fokussierung	sprachlicher	Bildung	 in	allen	Fächern,	
die	Vermittlung	von	Fachwissen	in	Bereichen	wie	Linguistik,	interkulturelle	Bildung	und	
Deutsch	als	Zweitsprache	sowie	die	Unterstützung	beim	Erwerb	von	Wissen	bezüglich	
fachdidaktischer	Fragestellungen,	Förderkonzepte,	Korrekturverhalten,	Bedarfsanalysen	
und	Sprachdiagnostik	(vgl.	Witte,	2017).	

4.2 Die Potenziale und Grenzen des DaZ-Moduls 

Wenn	wir	 Sprachsensibilität	 als	 Phänomen	mit	 zwei	 Facetten	 verstehen,	 das	 sich	 auf	
Sprache	entweder	als	Objekt	oder	als	Instrument	beziehen	kann,	lässt	sich	bei	Betrach-
tung	 des	 aktuellen	 Status	 quo	 der	 Umsetzungen	 des	 Moduls	 feststellen,	 dass	 die	 o.	g.	
Schwerpunkte	mit	Hinblick	auf	einen	sprachsensiblen	Unterricht	entstanden	sind,	dessen	
Verständnis	sich	in	sehr	umfassender	Art	und	Weise	auf	das	Objekt	Sprache	bezieht.	Sel-
tener	wurde	dagegen	die	Sprache	als	Instrument	bzw.	Medium	der	Sprachsensibilität	be-
griffen	oder	diese	Funktion	der	Sprache	überhaupt	thematisiert.	Die	Modulbeschreibun-
gen	legen	nicht	fest	–	und	können	auch	nicht	festlegen	–	wie	die	Sprache	selbst	für	die	
Vermittlung	der	Sprachsensibilität	sprachsensibel	verwendet	werden	kann.	Fragen,	die	
sich	daraus	ergeben	und	bislang	weiter	unbeantwortet	bleiben8,	sind	z.	B.:	Wie	können	
vermeintliche	Bedarfe	und	Defizite	adressiert	werden,	ohne	sie	defizitär	erscheinen	zu	
lassen,	oder	sie	gar	als	Defizite	zu	konstruieren?	Wie	kann	konstruktiv	über	Heterogenität	
und	Homogenität	gesprochen	werden,	ohne	dabei	(Ab-)Wertungen	oder	Hierarchisierun-
gen	zu	erzeugen?	

Zudem	ist	auffällig,	dass	in	der	Vermittlung	der	Sprachdiagnostik	mögliche	diagnos-
tizierte	 Förderbedarfe	 in	 aller	Regel	 hinsichtlich	der	Kompetenz	 in	 der	deutschen	Bil-
dungssprache	formuliert	werden	(vgl.	Putjata,	Olfert	&	Romano,	2016).	Damit	erscheint	
Einsprachigkeit	als	Norm,	wohingegen	die	mehrsprachige	Lebenswelt	der	Schüler*innen	
als	abweichend	und	sogar	defizitär	wahrgenommen	wird	(vgl.	Putjata	&	Danilovich,	2019;	

 
8		 Die	Autor*innen	bearbeiten	diese	Fragestellungen	jedoch	in	aktuellen	Forschungsprojek-

ten,	um	konkretere	evidenzbasierte	Aussagen	treffen	zu	können.	
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Drumm	&	Henning,	2015).	Sowohl	die	Diagnostik	als	auch	die	Förderansätze	sind	in	die-
sem	Fall	auf	nur	einen	Teil	des	vorhandenen	Potenzials	der	Lernenden	bezogen.	Dies	birgt	
die	Gefahr	einer	gewissen	Einseitigkeit.	Auch	wenn	ein	durchgängiger,	d.	h.	alle	Fächer	
betreffender,	Fokus	auf	die	primäre	Unterrichtssprache	Deutsch	eine	absolute	Notwen-
digkeit	darstellt,	bedarf	es	eines	bewussten	Einbezugs	sprachlicher	Vielfalt	sowohl	in	der	
Lehrer*innenbildung	als	auch	in	der	Unterrichtspraxis	(vgl.	Meier	&	Conteh,	2014),	um	
mehrsprachige	Lernende	ganzheitlich	zu	fördern	und	eine	defizitäre	Perspektive	zu	ver-
meiden.	Befragungen	von	Studierenden	des	DaZ-Moduls	lassen	allerdings	erkennen,	dass	
diese	Aspekte	noch	im	Widerspruch	zueinander	stehen:	Während	sprachförderliches	Ar-
beiten	im	Unterricht	und	die	Vorbereitung	auf	diese	Aufgabe	im	Studium	insgesamt	als	
wichtig	angesehen	werden,	wird	der	Einbezug	von	‚Herkunftssprachen‘9	jedoch	als	die	am	
wenigsten	 zielführende	 Maßnahme	 des	 sprachsensiblen	 Unterrichts	 betrachtet	 (vgl.	
Seipp,	o.	J.;	Kaplan,	2019).	Kaplan	(2019,	S.	25	ff.)	spricht	sogar	von	„problembezogenen	
Einstellung[en]	 der	 Studierenden“	 und	 der	 Fokussierung	 auf	 die	 Förderung	 des	Deut-
schen.		

Das	DaZ-Modul	bietet	jedoch	die	Möglichkeit,	mit	der	Fokussierung	der	ersten	äu-
ßerst	 relevanten	 Facette	 von	 Sprachsensibilität,	 also	 das	 sprachsensible	 Unterrichten,	
auch	eine	Grundlage	für	ihre	zweite	Facette,	den	sensiblen	Umgang	mit	Sprache	zu	schaf-
fen,	indem	der	Gegenstand	der	Sprachsensibilität	um	den	Aspekt	der	Mehrsprachigkeit	
erweitert	wird	(vgl.	Kopečková	&	Poarch,	2019;	Goltsev	&	Bredthauer,	2020).			

Inwieweit	dieses	gelingen	kann,	hängt	allerdings	von	vielen	Faktoren	ab.	Zum	einen	
ist	zu	berücksichtigen,	dass	Studierende	bereits	mit	gewissen,	unterschiedlich	fest	veran-
kerten	Vorstellungen	und	Konnotationen	für	Begriffe	wie	 ‚Migrationshintergrund‘	oder	
‚Muttersprache‘	 in	 das	 DaZ-Modul	 kommen.	 Diese	 Vorstellungen	wurden	 und	werden	
durch	ihren	Alltag	geprägt,	wie	beispielsweise	ihre	eigene	Schulzeit,	während	der	die	Idee	
der	Einsprachigkeit	als	Norm	galt	 (vgl.	Lengyel,	2016).	Ähnliches	gilt	 für	die	prägende	
Wirkung	der	Abbildung	entsprechender	Debatten	in	verschiedenen	Medien,	die	die	mo-
nolinguale	Ausrichtung	fokussieren,	wie	es	z.	B.	die	aktuelle	Diskussion	um	die	Förderbe-
dürftigkeit	in	der	Sprache	von	Kindern,	die	andere	Sprachen	als	Deutsch	zuhause	spre-
chen10,	 illustriert.	 Diesen	 Kindern	 wird	 aufgrund	 ihrer	 Mehrsprachigkeit	 automatisch	
eine	Förderbedürftigkeit	unterstellt.	Unterstützt	werden	diese	Effekte	durch	die	oben	be-
schriebene	Tatsache,	dass	unter	dem	Begriff	 ‚Sprache‘	 in	der	öffentlichen	Diskussion	–	
häufig	ohne	zu	hinterfragen	oder	dies	explizit	zu	markieren	–	ausschließlich	Deutsch	ver-
standen	wird.	Das	gilt	auch	und	in	besonderer	Weise	dann,	wenn	über	Sprache	als	not-
wendige	Ressource	für	Bildungserfolg	diskutiert	wird.	

 
9		 ‚Herkunftssprache‘	ist	kein	unproblematischer	Begriff.	Zum	einen	verbindet	der	Begriff	Her-

kunftssprache	sprachliche	Kompetenzen	mit	einer	staatlichen	Herkunft,	oft	mit	einer	Nati-
onalsprache,	welche	einen	anerkannten	institutionellen	Status	hat.	Zum	anderen	wird	da-
mit	eine	andere	Herkunft	der	Sprecher*innen	suggeriert,	weswegen	der	Begriff	diskrimi-
nierend	wirken	kann,	weil	er	mehrsprachigen	Personen	aufgrund	ihrer	sprachlichen	Praxis	
eine	andere	Herkunft	als	die	der	Mehrheitsgesellschaft	zuschreibt	(vgl.	Fürstenau,	2011). 

10		 https://www.tagesschau.de/inland/kinder-sprache-kita-101.html	[07.01.2021] 

https://www.tagesschau.de/inland/kinder-sprache-kita-101.html
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Gleichzeitig	muss	weiterhin	 konstatiert	werden,	 dass	 auch	 der	wissenschaftliche	
Diskurs	und	die	entsprechende	Literatur,	die	auch	in	der	universitären	Lehre	verwendet	
wird,	selbst	noch	ein	unklares	und	wenig	einheitliches	Bild	in	Bezug	auf	die	Verwendung	
von	Begriffen	in	diesem	Kontext	aufweisen.	So	finden	sich	z.	B.	für	die	Bezeichnung	von	
Lernenden,	die	neben	dem	Deutschen	migrationsbedingt	mit	weiteren	Sprachen	vertraut	
sind,	diverse	Varianten,	wie	 ‚lebensweltlich	Mehrsprachige‘,	 ‚Kinder	mit	anderen	Spra-
chen	als	Deutsch‘,	‚Lernende	mit	Migrationshintergrund‘	oder	‚Migrationsgeschichte‘	so-
wie	 ‚Schülerinnen	und	 Schüler	 nicht	 deutscher	Erstsprache‘	 oder	 ‚DaZ-Kinder‘.	 Es	 gibt	
diesbezüglich	viele	Diskussionen	und	Kritik,	insbesondere	um	den	letztgenannten	Begriff,	
doch	konnte	bislang	kein	Konsens	erzielt	werden	(vgl.	u.	a.	Kuhs	&	Merten,	2011;	Akbulut,	
Bien,	Reich	&	Wildemann,	2015).	In	der	Kritik	wird	u.	a.	darauf	eingegangen,	dass	der	Be-
griff	 häufig	 per	 se	mit	 genereller	 Förderbedürftigkeit	 der	mit	 ihm	 pauschal	 erfassten	
Gruppe	verbunden	wird	(vgl.	Kuhs	&	Merten,	2011).	Unberücksichtigt	bleibt	dabei	auch,	
dass	alle	Schüler*innen	einen	sprachlichen	Bildungsbedarf	haben	–	nur	eben	auf	unter-
schiedlichen	 Niveaustufen	 –	 und	 zugleich	 innerhalb	 der	 Gruppe	 der	 Mehrsprachigen	
ebenso	eine	Varianz	in	all	ihren	Ressourcen	vorliegt.	Allein	die	eigene	Betitelung	der	Mo-
dule	kann	u.	U.	jedoch	ebenfalls	als	eine	Engführung	der	Perspektive	und	eine	generelle	
Unterstellung	eines	sprachlichen	Förderbedarfs	an	alle	Schüler*innen,	die	migrationsbe-
dingt	zu	der	Gruppe	der	Lernenden	mit	Deutsch	als	Zweitsprache	gezählt	werden,	ver-
standen	werden.	Vor	dem	Hintergrund	dieses	komplexen	Konglomerats	an	z.	T.	sich	ge-
genseitig	 bedingenden	 und	 dauerhaft	wirksamen	 Faktoren	wird	 eine	 umfassende	 und	
nachhaltige	 Veränderung	 der	 Gesamtsituation	 oder	 auch	 nur	 einzelner	 Perspektiven	
durch	ein	Modul,	das	häufig	nur	wenige	Leistungspunkte	umfasst,	erheblich	erschwert.	

4.3 Fachübergreifende Kooperationen als Potenziale der Hochschulbildung 

Insgesamt	lässt	sich	festhalten,	dass	das	DaZ-Modul	eine	äußerst	wertvolle	und	frucht-
bare	Maßnahme,	 Grundlage	 und	 Plattform	 für	 eine	 sprachsensible	 Arbeit	 in	 der	 Leh-
rer*innenbildung	darstellt.	Zugleich	muss	aber	angemerkt	werden,	dass	aufgrund	seiner	
Anlage	als	jeweils	punktuelles	Bildungsangebot	in	der	Gesamtheit	eines	Lehramtsstudi-
ums,	das	zudem	bereits	examinierte	Lehrkräfte	gar	nicht	mehr	erreicht,	seine	Wirksam-
keit	in	Bezug	auf	eine	nachhaltige	und	flächendeckende	Veränderung	in	der	Didaktik	von	
Lehrkräften	offenbleibt.	Zielführend	scheint	demnach	ergänzend	eine	ganzheitliche	Ver-
ankerung	des	Themas	in	den	verschiedenen	Fachdidaktiken	wie	auch	in	den	Bildungswis-
senschaften	im	Lehramtsstudium	sowie	den	Bildungsangeboten	der	zweiten	und	dritten	
Phase	der	Lehrer*innenbildung	zu	sein.	Wünschenswert	wäre	dabei	ein	größerer	Kon-
sens	bezüglich	der	Begriffsverwendung	im	wissenschaftlich-didaktischen	Diskurs.	Erste	
Schritte	dazu	wären	evtl.	durch	konkreten	Austausch	und	Vernetzung	zwischen	den	ver-
schiedenen	Disziplinen	und	Akteur*innen	zu	machen.		

Ein	weiterer	wichtiger	Aspekt	wäre	eine	Perspektivenerweiterung	auf	Mehrspra-
chigkeit	in	der	Hochschule.	Zum	einen	lassen	sich	in	der	Hochschullehre	wie	auch	im	schu-
lischen	Unterricht	Sprache	zum	Gegenstand	der	Aufmerksamkeit	machen	und	die	‚Erst‘-,	
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‚Familien‘-	bzw.	 ‚Herkunftssprachen‘11	 der	Studierenden	 für	die	Kommunikationssitua-
tion	und	den	Wissenserwerb	einbeziehen.	Dies	fördert	im	Sinne	des	Language	Awareness	
Ansatzes	die	aktive	Akzeptanz	und	Wertschätzung	sprachlicher	Vielfalt,	weckt	Neugierde	
auf	und	Interesse	an	Sprache(n),	sprachlichen	Phänomenen,	sprachlich-kultureller	Diver-
sität	und	stärkt	sprachanalytische	Fähigkeiten	durch	vergleichende	Analysen	von	Sprach-
systemen	und	des	Sprachgebrauchs.	Zum	anderen	kann	Hochschulbildung	dazu	beitra-
gen,	sprachliches	Handeln	im	soziokulturellen	Kontext	bewusst(er)	zu	machen	und	das	
Verhältnis	von	Sprache	und	Macht	kritisch	zu	hinterfragen	(vgl.	Gürsoy,	2010).	Insgesamt	
geht	 es	 dabei	 „um	 die	 Entwicklung	 einer	 inklusiven	 Bildungspraxis	 mit	 dem	 Ziel	 der	
gleichberechtigten	 Teilhabe	 aller	 sozialen	 Gruppen	 an	 institutionalisierter	 Bildung“	
(Fürstenau,	2012:	S.	5).	Dies	könnte	eine	 (schulische)	Unterstützung	beim	Erwerb	der	
Kompetenzen	 in	der	deutschen	 (Bildungs-)Sprache	bei	 gleichzeitiger	Berücksichtigung	
und	Förderung	anderer	Sprachen	und	Sprechweisen	der	in	Deutschland	lebenden	Bevöl-
kerung	befördern	(vgl.	Krüger-Potratz,	2013:	S.	186;	Roth,	2017).	

Grundsätzlich	wäre	aber	sowohl	in	Bezug	auf	die	Vereinheitlichung	des	Diskurses	
als	auch	auf	das	Finden	des	‚ultimativen‘	sprachsensiblen	Vorgehens	zu	fragen,	inwieweit	
diese	Ziele	überhaupt	erreicht	werden	können	und	ob	hier	nicht	der	Weg	schon	das	Ziel	
sein	 kann:	 „Ich	 kann	 leider	 keine	 idealen	 begrifflichen	Alternativen	 anbieten,	 aber	 ich	
denke,	wir	sollten	uns	ernsthaft	auf	die	Suche	danach	begeben“	(Sökefeld,	2007:	S.	55).	

5. Fazit und Ausblick: Ein Plädoyer für eine umfassende sprachliche Sensibilität 

Im	Fokus	dieses	Beitrags	stand	die	Berücksichtigung	und	der	Umgang	mit	migrationsbe-
dingter	sprachlicher	Heterogenität	im	deutschen	Bildungs-	und	Hochschulwesen.	Am	Bei-
spiel	des	DaZ-Moduls	konnte	aufgezeigt	werden,	 in	welchem	Spannungsverhältnis	sich	
die	sprachliche	Bildung	selbst	bewegt.	

Während	 man	 mit	 Sprachsensibilität	 oder	 Sprachsensiblisierung	 zum	 einen	 die	
Kompetenzen	der	Fach-	und	Lehrkräfte	meint,	die	sprachlichen	Herausforderungen	der	
von	ihnen	zu	vermittelnden	Fachinhalte	und	die	sprachlichen	Unterstützungsbedarfe	ih-
rer	Lerngruppe	zu	erkennen	und	darauf	mit	passenden	Sprachfördermaßnahmen	zu	rea-
gieren,	bedeutet	Sprachsensibilität	zum	anderen	auch,	bewusst	mit	Sprache	umzugehen,	
um	alle	anzusprechen	sowie	diskriminierungsfrei	zu	sprechen.	Dies	betrifft	das	soziale	
Geschlecht	(Gender),	sozioökonomische	Faktoren	(Klasse)	sowie	natio-ethno-kulturelle	
Zugehörigkeiten,	Alter,	Religion,	Behinderung	und	viele	mehr.		

Wie	bereits	bekannt	ist,	kann	ein	unreflektierter	oder	unsensibler	Sprachgebrauch	
in	allen	Lebensbereichen	auftreten:	 In	der	Schule,	bei	der	Arbeit,	 in	Alltagsgesprächen	
oder	in	den	Medien	–	aber	eben	auch	in	der	Hochschule.	Jedoch	ist	den	Sprecher*innen	
nicht	 immer	 bewusst,	 dass	manche	Begriffe	 und	 Formulierungen	 abwertend	 sind	 und	
Ausgrenzung	und	Diskriminierung	transportieren	und	reproduzieren	(vgl.	Hornscheidt,	
2017).	Sprachsensibles	und	diskriminierungsfreies	Sprechen	bemüht	sich	dabei	um	einen	

 
11		 Zur	Problematisierung	dieser	Begriffe	vgl.	Fußnote	7. 



Winter, Maahs & Goltsev, Herausforderungen und Möglichkeiten der Sprachsensibilität 227 

 

bewussten	 Umgang	 mit	 Sprache(n)	 und	 versucht	 mit	 Resignifizierungen,	 Reclaimings	
oder	Neubildungen	 von	Begriffen,	 sprachliche	Etikettierungen	 sowie	 „Besonderungen“	
(vgl.	Kuhn,	2013)	oder	Pauschalisierungen	 in	und	durch	Sprache	zu	vermeiden	(Horn-
scheidt,	2017)	

Gerade	 aus	 diesen	 beiden	Ansprüchen	 ergibt	 sich	 ein	Dilemma:	Angehende	 Leh-
rende	sowie	bereits	tätige	Lehrkräfte	stehen	vor	der	Herausforderung,	zwischen	indivi-
duellen	 Bedarfen	 aller	 Schüler*innen	 unter	 Berücksichtigung	 heterogener	 Spracher-
werbsverläufe	und	pauschalen	Förderangeboten	sowie	Zuschreibungen	im	Kontext	von	
Deutsch	als	Zweitsprache	und	Mehrsprachigkeit	zu	unterscheiden,	um	individuelle	Un-
terstützung	anbieten	zu	können.	

Die	Lehrveranstaltungen	des	DaZ-Moduls	verfolgen	das	Ziel,	die	Studierenden	aller	
Lehramtsfächer	dazu	zu	befähigen,	die	Bedürfnislage	der	Lernenden	im	Unterricht	einzu-
schätzen	und	darauf	basierend	didaktische	Entscheidungen	adäquat	umzusetzen.	Den	Do-
zierenden	kommt	dabei	die	besondere	Aufgabe	zu,	die	Bedürfnislage	nicht	zu	verallge-
meinern	und	den	Lernenden	mit	Deutsch	als	Zweitsprache	oder	einem	Migrationshinter-
grund	keine	pauschale	Förderbedürftigkeit	zu	attestieren.	Um	das	zu	erreichen,	ist	es	not-
wendig,	 nicht	 nur	methodisches	 und	 didaktisches	Wissen	 zu	 vermitteln,	 sondern	 u.	 a.	
durch	sensible	Begriffsnutzung	die	Studierenden	dahingehend	zu	befähigen,	„mit	den	sie	
umgebenden	und	von	ihnen	selbst	miterzeugten	migrationsgesellschaftlichen	Machtver-
hältnissen	umzugehen“	(Dirim,	2015b:	S.	307).	Dabei	geht	es	also	darum,	verwendete	Be-
grifflichkeiten	im	wissenschaftlichen,	medialen	und	fachdidaktischen	Diskursen	sowie	die	
jeweils	praktizierten	Sprachpolitiken	in	den	Bildungseinrichtungen	„zu	hinterfragen	und	
sich	damit	auseinanderzusetzen,	[…]	wer	durch	[diese]	Sprachpolitiken	und	-praktiken	
ausgeschlossen,	 benachteiligt	 oder	 unterstützt	 werden	 könnte“	 (Thomauske,	 2015:	 S.	
105).	Die	Anforderung	an	das	Bildungssystem	und	auch	an	die	Ausbildung	von	Lehrkräf-
ten	besteht	daher	aus	der	Vermittlung	und	Implementation	einer	sprachlichen	Bildung,	
die	den	Bildungserfolg	aller	Lernenden	zum	Ziel	hat,	„indem	sie	sie	zu	einem	Sprechen	
führt,	das	auf	der	einen	Seite	wirkungsvoll	ist	und	auf	der	anderen	Seite	individuell	sein	
darf“	(Roth,	2017:	S.	52).	

Ziel	dieses	Beitrags	war	es	nicht	primär,	Lösungen	zu	präsentieren,	sondern	Fragen	
zum	komplexen	Feld	der	sprachlichen	Sensibilität	bzw.	sensiblen	Sprache	im	Bildungs-
kontext	aufzuwerfen	und	dabei	Aspekte	zu	beleuchten,	die	im	aktuellen	Diskurs	oft	unbe-
leuchtet	bleiben.	Damit	darf	der	Beitrag	allem	voran	als	Einladung	verstanden	werden,	
Begriffe	und	Bezeichnungen,	mit	denen	wir	im	fachdidaktischen,	hochschuldidaktischen	
und	forschungsorientierten	Bereich	der	sprachlichen	Bildung	beständig	umgehen,	immer	
wieder	kritisch	zu	hinterfragen	und	nicht	müde	zu	werden,	nach	neuen,	für	den	aktuellen	
Kontext	geeigneteren	Konzepten	zu	suchen,	die	allen	Schüler*innen	sowie	Studierenden	
gleichberechtigte	 Bildungschancen	 und	 gesellschaftliche	 Teilhabemöglichkeiten	 eröff-
nen.	Er	stellt	demnach	nicht	den	ersten	Schritt	zu	diesem	Ziel	dar	und	erst	recht	nicht	den	
letzten,	aber	er	bekräftigt	die	Zielrichtung	und	möchte	alle	Lesenden	ermuntern,	sich	an	
diesem	Prozess	ebenfalls	zu	beteiligen.	
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