
Wie lässt sich Unterricht so planen und durchführen, 
dass möglichst alle oder – bedenkt man die Höhe 
dieses Anspruchs – doch zumindest sehr viele Schü-
lerinnen und Schüler bestmöglich gefördert werden? 
Mit dieser Frage werden neben überfachlichen und 
allgemeindidaktischen auch bedeutsame fachliche 
und fach didaktische Aspekte der Unterrichtsgestal-
tung durch  Lehrerinnen und Lehrer angesprochen, da 
Fördern im Unterricht zweifellos auch gegenstands-
bezogen und inhaltsspezifisch erfolgen muss. Kritisch 
lässt sich dabei zum einen grundsätzlich fragen, was 
in den fachlichen Domänen unter Fördern jeweils 
verstanden wird und welche Klassifikationen der 
Förderbedürftigkeit verwendet werden. Zum anderen 
ist auch von Interesse, welche praktischen Maßnah-
men als zielführend ausgewiesen werden und was 
empirisch über die Einlösung der diesbezüglichen 
Wirkungserwartungen bekannt ist.

3    Fördern im Fach
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F ö r d e r n  i m  F a c h

Verlangsamung des Zweitspracherwerbs 
führen, die jedoch nicht dem einzelnen 
Kind, sondern den Lernbedingungen an-
zulasten ist.

– Zu den kulturellen Barrieren gehört die 
Beobachtung, dass Lehrkräfte und Lehr-
werke häufig von einer deutschen Mittel-
schichtskultur ausgehen, in der bestimmte 
Verhaltensnormen, Familienbilder, Kom-
munikationsstrategien, sprachliche Ver-
haltensweisen usw. implizit vorausgesetzt 
werden. Andere kulturelle und sprach-
liche Orientierungen werden als abwei-
chend wahrgenommen. Gogolin (1994) 
nennt dies den „monolingualen Habitus 
der multilingualen Schule“.

– Laut europäischen und nationalen Vor-
gaben müsste das Bildungsziel die Mehr-
sprachigkeit der Kinder sein und die Ge-
samtheit der sprachlichen Kompetenzen 
sollte Gegenstand der Diagnostik und der 
Förderung sein. Es werden aber z. B. bei 
Sprachstandserhebungen Verfahren ange-
wendet, die einsprachige Kinder mit spezi-
fischer Sprachentwicklungsstörung identi-
fizieren sollen. In Bezug auf die Förderung 
führen solche Verfahren häufig zu falschen 
Entscheidungen (vgl. Jeuk 2009).

Für viele mehrsprachige Kinder gilt, dass sie 
in der Familie die Sprache ihrer Eltern lernen 
und in der Kindertageseinrichtung mit der 
Zweitsprache Deutsch konfrontiert werden. 
Dieser Erwerbskontext wird als sukzessiver 
Zweitspracherwerb bezeichnet. Der sukzes-

Lernschwierigkeiten und Kompe-
tenzen mehrsprachiger Kinder und 
Jugendlicher

Die Bildungsbenachteiligung mehrsprachi-
ger Kinder und Jugendlicher wird in der 
Regel auf mangelnde Kompetenzen in der 
Zweitsprache Deutsch zurückgeführt. Dies 
hat Auswirkungen auf den Unterricht in al-
len Fächern. Allerdings besteht bei dieser 
Sichtweise die Gefahr, Lernschwierigkeiten 
einseitig individuell zu erklären und institu-
tionelle und soziokulturelle Faktoren auszu-
blenden (Röhner 2013):
– Die Tatsache, dass viele Kinder und Ju-

gendliche zwei Sprachen lernen, wird in 
der Schule und im Kindergarten nicht 
immer honoriert. Ebenso wenig wird in 
Rechnung gestellt, dass sich viele mehr-
sprachige Kinder und Jugendliche im Er-
werbsprozess der Zweitsprache befinden. 
Entgegen einer häufig geäußerten Annah-
me stellt Mehrsprachigkeit weder eine 
Überforderung dar, noch führt sie per se 
zu Lernschwierigkeiten (vgl. Tracy 2007).

– Viele mehrsprachige Kinder und Jugend-
liche besuchen Kindertageseinrichtungen 
und Schulen, in denen sie mit vielen an-
deren mehrsprachigen Kindern und Ju-
gendlichen zusammen sind. Hier besteht 
die Gefahr, dass es sehr wenige einspra-
chig deutsche Peers gibt, die eine um-
fassende Sprachanregung im Alltag ga-
rantieren könnten. Dies kann zu einer 

Stefan Jeuk

Mehrsprachige Schüler fördern
Prinzipien eines sprachsensiblen Unterrichts

Die Förderung von mehrsprachig aufwachsenden Schülerinnen und Schülern, die die Schul-

sprache Deutsch als zweite Sprache erwerben, ist in den letzten Jahren zunehmend in den 

Fokus der pädagogischen Aufmerksamkeit gerückt. Durch einen bewussten Umgang mit den 

sprachlichen Anforderungen des Unterrichts können Lehrkräfte die (fach-)sprachlichen Lern-

prozesse unterstützen

Ein hoher Anteil der Kinder und Jugend-
lichen in deutschen Schulen erwirbt das 
Deutsche als zweite Sprache. Nach den Er-
gebnissen der Volkszählung 2011 haben rund 
19 % der in Deutschland lebenden Men-
schen einen sogenannten Migrationshinter-
grund, bei  Jugendlichen und Kindern unter 
18 Jahren beträgt der Anteil 25 %. An man-
chen Schulen liegt der Anteil an Schülerin-
nen und Schüler mit Migrationshintergrund 
bei bis zu 100 %.

Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund werden häufig als Bildungsver-
lierer angesehen, der Begriff „Migrations-
hintergrund“1 ist fast zu einem Synonym 
für „Lernschwierigkeiten“ geworden, was 
nicht zuletzt darauf zurückgeführt wird, dass 
Deutschkenntnisse in der Schule als unzu-
reichend wahrgenommen werden.

Im Folgenden wird der Frage nachgegan-
gen, wie Lehrkräfte dazu beitragen können, 
dass mehrsprachig aufwachsende Schülerin-
nen und Schüler in der Schule erfolgreich un-
terstützt und Lernschwierigkeiten vermie-
den werden. 

Entsprechend dem Leitthema „Fördern“ 
steht die Frage im Zentrum, über welche 
besonderen Bedürfnisse und Kompetenzen 
mehrsprachige Kinder und Jugendliche ver-
fügen. 

Im Anschluss werden einige grundlegen-
de didaktische Prinzipien eines sprachsen-
siblen Unterrichts formuliert und an einem 
Fallbeispiel konkretisiert.
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Institutionelle Bedingungen  
und Möglichkeiten

Bildungspolitische Maßnahmen konzentrie-
ren sich in den letzten Jahren auf die Sprach-
förderung im Vorschulalter. In nahezu allen 
Bundesländern gibt es verpflichtende Diag-
nosen des Stands der Sprachaneignung vor 
der Einschulung, die Folgerungen für den 
Ausbau der Sprachförderung sind jedoch sehr 
unterschiedlich. Häufig findet eine additive 
Sprachförderung in Kleingruppen durch eh-
renamtliche Kräfte statt. 

Die Evaluation eines solchen Konzepts in 
Baden-Württemberg hat gezeigt, dass dieser 
additive Ansatz in Kindertageseinrichtungen 
(im Gegensatz zur Schule, s. u.) nicht immer 
Erfolge mit sich bringt (Knapp u. a. 2010). 
Deshalb wird in Bezug auf Sprachförderung 
in Kindertageseinrichtungen häufig ein An-
satz bevorzugt, bei dem die Sprachförde-
rung konzeptionell in den Alltag der Kita 
integriert ist. 

Bei einer Konzentration von Sprachför-
dermaßnahmen auf das Vorschulalter wird 
davon ausgegangen, dass die Kinder bis zur 
Einschulung die Umgangssprache Deutsch 
auf einem Niveau erwerben, auf das die 
Schule und damit der Schriftspracherwerb 
ohne weitere Fördernotwendigkeiten aufbau-
en kann. In vielen Fällen gelingt dies auch. 
Andererseits gibt es viele Kinder, die auch 
in der Grundschule und in der Sekundarstu-
fe noch Unterstützung benötigen. 

Erfahrungen zeigen, dass Kinder und Ju-
gendliche von einem guten Zusatzangebot 
sehr profitieren können, dass aber bei ei-
nem Abbruch der Unterstützung die Vortei-
le auch wieder verpuffen können. Dies hat 
unter anderem damit zu tun, dass die schu-
lischen Anforderungen beständig steigen und 
stützende Faktoren diese Zunahme dauer-
haft kompensieren müssen.

Förderung in Deutsch als Zweitsprache 
kann in der Schule auf verschiedenen Ebe-
nen erfolgen. 

Zum einen können im Unterricht spezifi-
sche Bedürfnisse von Schülerinnen und Schü-
lern über Differenzierung oder auch über 
das Aufgreifen bestimmter Themen gewür-
digt werden. Zum anderen können mehrspra-
chige Kinder und Jugendliche in Kleingrup-
pen sprachlich gefördert werden, wie dies 
z. B. im Projekt der Stiftung Mercator (Stu-
dentische Förderlehrkräfte, Stiftung Merca-
tor 2010) der Fall ist. 

In diesen Kontexten können die sprach-
lichen Schwierigkeiten gezielt thematisiert 
werden, sofern die entsprechenden Res-
sourcen zur Verfügung stehen. Diese Klein-
gruppenförderung ist dann erfolgreich, wenn 
die Arbeit eng mit dem Regelunterricht ver-
zahnt ist.

sive Zweitspracherwerb unterscheidet sich in 
einigen Punkten vom Erstspracherwerb: So 
bereitet die Aussprache meist wenig Schwie-
rigkeiten und nach einer Zeit des Einhö-
rens beherrschen die Kinder relativ schnell 
Mehrwortäußerungen. Sie haben von vielen 
Gegenständen und Inhalten einen Begriff, 
eine innere Vorstellung. Aus dem Erstsprach-
erwerb sind sie es gewohnt, eigene Regeln 
und Hypothesen zu bilden und zu erproben, 
außerdem sind ihnen die Grundregeln der 
Kommunikation vertraut. Ähnlich wie beim 
Erstspracherwerb gibt es einige Stolperstei-
ne, denen sich Lerner der deutschen Spra-
che stellen müssen. Auf der grammatischen 
Ebene zeigen sich z. B. Schwierigkeiten im 
Bereich der Präpositionen, der Deklination 
von Nomen und Pronomen, der Genusbil-
dung und des Formenbestands unregelmä-
ßiger Verben. Außerdem ist die Wortschatz-
aneignung eine wichtige Schnittstelle (vgl. 
Tracy 2007).

In der Schule lernen die Kinder zunächst 
Lesen und Schreiben. Dies ist bereits für ein-
sprachige Kinder eine große  Herausforderung. 
Bei mehrsprachigen Kindern ist die Aufgabe 
besonders anspruchsvoll, denn nicht alle hat-
ten die Gelegenheit, in der Kindertagesein-
richtung die Zweitsprache so zu erwerben, 
dass der Schrifterwerb darauf aufbauen kann. 
Wenn in der Familie in Bezug auf die Schrift-
kultur in der Erstsprache eine gute und um-
fangreiche Anregung stattgefunden hat, kann 
sich dies äußerst positiv auf den Schriftspra-
cherwerb in der Zweitsprache auswirken. 
Kindern, die in der Grundschule Schwierig-
keiten beim Schriftspracherwerb haben, fehlt 
es teilweise an Schrifterfahrung, die auch in 
der Erstsprache grundgelegt werden kann.

Da viele mehrsprachige Kinder im All-
tag so kommunizieren, dass Sprachschwie-
rigkeiten erst im Schriftlichen auffallen, wird 
in Bezug auf Sprachschwierigkeiten häufig 
zwischen Alltagssprache und Bildungsspra-
che unterschieden (vgl. Ahrenholz 2010). 
Einige der oben genannten Lernfelder, wie 
z. B. die Genusmarkierung, sind in schriftli-
chen Texten wesentlich bedeutender als in 
der gesprochenen Sprache: Die Kommuni-
kation wird kaum beeinträchtigt, wenn ein 
Sprecher einen falschen Artikel wählt oder 
diesen undeutlich (z. B. auch im Dialekt) aus-
spricht. In schriftlichen Texten ist das Genus 
jedoch hochbedeutend und wenn ein Schrei-
ber oder Leser hier Fehler macht, hat dies 
nachhaltige Auswirkungen. Bei dem Satz: 
Der Junge schießt den Ball ins Tor, es ist 
rund muss ich wissen, auf welches Nomen, 
das durch einen Artikel markiert ist, sich es 
bezieht. Im Mündlichen kann ein fehlender 
oder falscher Artikel oder ein fehlendes Pro-
nom durch Mimik, Gestik, Zeigen und den 
Kontext ausgeglichen werden.

Prinzipien der Förderung  
und des Unterrichts

Im Anschluss an die o. g. Bedingungen kön-
nen Prinzipien für die Förderung mehrspra-
chiger Kinder und Jugendlicher formuliert 
werden (weitere Veranschaulichungen in Jeuk 
2013, S. 119ff.). Eine zentrale Grundlage der 
Förderung ist eine Unterrichtsgestaltung, 
im Rahmen derer individuelle Lernarrange-
ments, z. B. auf der Basis eines Förderplans, 
angeboten werden können.
– Die Schule ist ein Raum interkulturel-

len Lernens, die Mehrsprachigkeit ist ein 
Teil des Unterrichts. So können der Ver-
gleich und der Kontrast zu anderen Spra-
chen den Sprachunterricht erheblich be-
reichern. Zum Beispiel können die Kinder 
Gegenstände in verschiedenen Sprachen 
benennen (Die Postkarte, the postcard, 
kartpostal, poczówka) und so Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten im Bau 
der Wörter, in der Aussprache usw. fest-
stellen. Die Wertschätzung und Akzep-
tanz der  Herkunftssprachen ist hierfür 
die Grundlage.

– Jede Kontaktperson ist Sprachvermittle-
rin. Deshalb müssen Lehrkräfte aller Fä-
cher ihre Sprache bewusst gestalten. Zum 
Beispiel kann auch im Sportunterricht 
langsam und deutlich gesprochen werden, 
Begriffe können erklärt und neue Fachbe-
griffe mit dem dazugehörigen Artikel ein-
geführt werden. Im Mathematikunterricht 
muss besonders darauf geachtet werden, 
dass die Schüler die Aufgaben verstehen. 
Dies erfordert u. a. sprachliche Erklärun-
gen, Redundanzen und Umschreibungen 
seitens der Lehrkraft.

– Sprachliche und schriftsprachliche Äuße-
rungen der Schüler müssen vor dem Hin-
tergrund ihrer Spracherfahrung analysiert 
und bewertet werden. So sind z. B. Feh-
ler in der Satzstellung im Rahmen von 
Entwicklungsmodellen zu interpretieren 
(vgl. Lütje-Klose in diesem Heft, S. 126ff.). 
Grundlage der Förderung ist also eine dif-
ferenzierte Förderdiagnostik.

Ein Fallbeispiel

Im Folgenden soll anhand eines kurzen Text-
ausschnitts angedeutet werden, wie eine indi-
viduelle Förderung auf einer Förderdiagnos-
tik aufbauen kann. Der Schüler M. besucht 
die 6. Klasse einer Hauptschule. Er ist in 
Deutschland aufgewachsen, die Familienspra-
che ist Türkisch. Der Text ist ein kleiner Aus-
schnitt einer Nacherzählung eines Kapitels 
aus „Die Vorstadtkrokodile“ von Max von 
der Grün. Der Text stellt die erste, unüber-
arbeitete Fassung der Nacherzählung dar 
(vgl. Jeuk 2013):
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An die Institution Schule werden 
gegenwärtig sehr kontroverse Erwar-
tungen im Hinblick auf ihre Funktion 
und ihre Aufgaben gerichtet. In seiner 
Streitschrift wendet sich der Autor 
gegen sachfremde oder von Einzel-
interessen geleitete Vereinnahmungen 
der Schule und verteidigt sie als einen 
Ort, der junge Menschen zur gesell-
schaftlichen Teilhabe erziehen soll, 
und – nicht zuletzt – als einen Ort der 
Selbstbildung. Dabei unterscheidet er 
pädagogische und außerpädagogische 
Aufgaben der Schule, hebt die Bedeu-
tung der Lehrpersonen hervor und 
betont die gesamtgesellschaftlichen 
Leistungen von Unterricht, Erziehung 
und Bildung.
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Der Schüler hat eine nachvollziehbare Nach-
erzählung konstruiert, die jedoch gramma-
tische und orthographische Fehler aufweist. 
Um die Fähigkeiten und Fertigkeiten des 
Schülers angemessen beurteilen zu können, 
muss beachtet werden, dass es sich bei dem 
Text um eine nicht überarbeitete Version han-
delt. Bei der folgenden angedeuteten Analy-
se werden Fehler aus dem Bereich der Or-
thographie ausgeklammert:

In Bezug auf die Auslassung und Stel-
lung von Satzgliedern zeigen sich in dem 
Text nur wenige Abweichungen: Es fi nden 
sich sowohl Verbklammern (haten … verab-
redet) als auch Verbendstellungen im Neben-
satz (… was er machen würde). Schwierigkei-
ten zeigen sich im Hinblick auf komplexere 
Satzmodelle, es könnte sein, dass M. zuwei-
len einen Satz beginnt und während der Pro-
duktion auf ein anderes Modell umschwenkt, 
sodass es zu Auslassungen, Wiederholungen 
und Umstellungen kommt. Es lassen sich 
u. a. zwei Fehlerschwerpunkte identifi zieren:
– Im Bereich der Verben ist der Einsatz der 

schwachen Konjugation für starke Ver-
ben auffällig (denkte, gibte, hingte, …). 
Sonstige Konjugationsformen (Präteritum, 
Partizip) sind vorhanden, ebenso werden 
Hilfs- und Modalverben korrekt gesetzt.

– Artikeln und Pronomen werden häufi g 
falsch gesetzt oder ausgelassen (Z. 1: an 
das Belohnung, Z. 3: nach (…) Minigolf-
platz, Z. 4: sie hatten (…) sich mit denn 
anderen, Z. 5: begegnenet (…) Egon …).

Es ist keineswegs sicher, wie diese Fehler zu-
stande kommen. Einerseits könnte es sein, 
dass der Schüler z. B. Auslassungen bei ei-
ner Überarbeitung identifi zieren könnte. 
Andererseits könnte es sich um substanti-
elle Unsicherheiten in der (schriftlichen) 
Sprachproduktion handeln. Bei der Produk-
tion schriftlicher Texte müsste der Schüler 
eventuell dazu angeleitet werden, zunächst 
einfachere Muster korrekt zu produzieren. 
Eine Möglichkeit, den korrekten Einsatz von 
Pronomen in komplexen Sätzen zu fördern, 
ist zunächst, in Lesetexten die Beziehun-
gen zwischen dem Bezugsnomen und dem 
 Pronomen zu verdeutlichen. Hier kann z. B. 
mit  farblichen Markierungen gearbeitet wer-
den. Für die Förderung bietet sich somit ein 
kleinschrittiges Gespräch mit dem Schüler 
an über die Intention seiner Aussagen und 
die Möglichkeiten, diese schriftsprachlich 
 umzusetzen.

1 Kurt denkte an das Behlonung was er mit dem Gelt machen würde.
2 Kurts Eletern konnten ja ihm ein Spesialfarrad kaufen können.
3 Hannes und Maria soben Kurt nach Minigolfplaz
4 sie haten mit denn anderen nicht verabretet.
5 Auf irem Weg begenete Egon auf sein Moped er war aleine.

Die Schwierigkeit, Refl exivpronomen kor-
rekt zu gebrauchen kann bei vielen Schüle-
rinnen und Schülern beobachtet werden. Der 
Weg zum Refl exivpronomen führt über die 
Klasse der refl exiven Verben. Belke (2007) 
schlägt, vor Reime, Gedichte, Lieder und Ver-
se zur imitierenden Wiederholung und damit 
zum Einüben von Redemitteln und Sprach-
mustern zu verwenden. So könnten z. B. re-
fl exive Verben aus dem Schülerduden gesam-
melt werden und zu einem kurzen Gedicht 
zusammengefügt werden:

Ich wasche mich, ich kämme mich,
Ich ziehe mich an und ich freue mich
auf den Tag.

Der kurze Text kann in andere Personen 
gesetzt werden (du wäschst dich, …), über 
Wortlisten zu anderen semantischen Feldern 
kann das Gedicht umgeformt und in einen 
anderen Kontext gesetzt werden (ich freue 
mich, du ärgerst dich, er schämt sich, …). 
Die Gedichtform regt zum einen zur Phan-
tasie und zum Weiterführen an, zum ande-
ren werden Muster wiederholend geübt und 
prägen sich so besser ein. ■

Anmerkung
1  Der Begriff „Migrationshintergrund“ wird unter an-

derem von Migrantenverbänden abgelehnt und es 
muss die Frage gestellt werden, wie lange man in 
Deutschland leben muss, bevor man nicht mehr als 
Fremder wahrgenommen wird (vgl. Akyün 2011).
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