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Fach- und Sprachlernen in den Fachdidaktiken – eine Ein-
ordnung

Anke Schmitz und Afra Sturm

Zusammenfassung  Die sprachliche Bedingtheit fachlichen Lernens und der sprachbewusste 
Unterricht sind wichtige Themen für die fachdidaktische Professionalisierung von Lehrpersonen. 
Im vorliegenden Beitrag werden drei programmatische fachdidaktische Beiträge des aktuellen 
Hefts eingeordnet, die eine Auslegeordnung für ihr Fach vornehmen. Welche Schnittstellen las-
sen sich zwischen den fachdidaktischen Arbeiten identifizieren und welche fachspezifischen 
Sichtweisen liegen vor? Diskutiert wird, wo sich die Fachdidaktiken angesichts des Erforder-
nisses einer kohärenten fachdidaktischen Lehrkräfteprofessionalisierung befinden und welche 
Schritte für eine fachdidaktisch-interdisziplinäre Bearbeitung von sprachbedingten Lehr- und 
Lernprozessen notwendig sind.

Schlagwörter  sprachbewusster Fachunterricht – Sprachlernen – Fachlernen – Fachdidaktik – 
Interdisziplinarität – Lehrkräfteprofessionalisierung

Content and language learning in subject-specific education – A basic outline

Abstract  The linguistic conditionality of subject­specific learning and language­aware teaching 
are important topics for the professionalization of teachers. This article classifies three program-
matic articles in the current issue that provide an overview of the pedagogy of their subject. What 
interfaces can be identified between the disciplinary discourses in subject­specific education, and 
what subject­specific perspectives exist? The article discusses the question as to where subject­
specific pedagogy stands in relation to the demand for a coherent professionalization of teachers 
in subject­specific education and what steps are necessary for an interdisciplinary treatment of 
language-related teaching-learning processes.

Keywords  disciplinary literacy – language learning – content learning – content pedagogy – in-
terdisciplinarity – teacher professionalization

1 Sprachbedingte Lehr- und Lernprozesse

In nahezu allen Unterrichtsfächern werden Lernende in unterschiedlichem Masse mit 
sprachbedingten Lernsituationen konfrontiert. Sie müssen Texte, Lernmaterialien und 
(Text-)Aufgaben lesen und verstehen, am Unterrichtsdiskurs partizipieren und ihr er-
worbenes Wissen mündlich und schriftlich wiedergeben können. In institutionalisierten 
Lehr- und Lernprozessen handelt es sich für viele Lernende um sehr herausfordernde 
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Lernsituationen, da diese mit bildungssprachlichen Praktiken verknüpft sind und sich 
an konzeptioneller Schriftlichkeit orientieren (vgl. vor allem Morek & Heller, 2012).

Das Konstrukt «Bildungssprache» selbst wird uneinheitlich definiert, sodass auch un-
terschiedlichste Operationalisierungen, meist in Form von Merkmalslisten, vorliegen 
(Marx, 2018). Im unterrichtlichen Kontext reicht es jedoch nicht, Bildungssprache von 
Alltags- und Fachsprache abzugrenzen und als «Ausbauvarietät» (Ortner, 2009) zu ver-
stehen. Sprachbedingtes Fachlernen lässt sich nicht mithilfe von sprachlichen, auszähl-
baren Oberflächenmerkmalen auf der Wort­, Satz­ und Textebene charakterisieren wie 
beispielsweise bei Gogolin und Lange (2011) oder Heppt, Stanat, Dragon, Berendes 
und Weinert (2014). Für den fachdidaktischen Kontext bzw. für Erwerbs- und Ver-
mittlungsfragen ist es wichtig, Bildungssprache und bildungssprachliche Praktiken zu 
unterscheiden, da Letztere weit mehr umfassen, als in bildungssprachlichen Merkmals-
listen ersichtlich wird. Mit bildungssprachlichen Praktiken wird verstärkt auf die Funk-
tionen von Bildungssprache eingegangen und ihre Kontext- bzw. Domänenabhängig-
keit betont. In diesem Sinne fungiert Bildungssprache als Medium des Wissenstransfers 
(kommunikative Funktion); sie dient als Werkzeug des Denkens (epistemische Funk-
tion) und Eintritts- und Visitenkarte (soziale Funktion) (Morek & Heller, 2012).

Die Kontext- und Domänenabhängigkeit sei am Beispiel des Argumentierens illus-
triert: So braucht es andere sprachliche Mittel, um Gegenargumente oder gegensätz-
liche Standpunkte einzuführen (beispielsweise «aber», «jedoch»), als wenn eigene Ar-
gumente gestützt werden sollen (beispielsweise mithilfe von «weil», «umso mehr als»). 
Beim historischen Argumentieren genügt es jedoch nicht, gegensätzliche Standpunkte 
zu berücksichtigen, sondern sie sind kritisch zu evaluieren (Wissinger & De La Paz, 
2016), indem die Perspektive der Autorinnen und Autoren einbezogen und beispiels-
weise mit Hintergrundinformationen abgeglichen wird. Dies erfordert wiederum spezi-
fische sprachliche Mittel (beispielsweise «X vermutet ...», «X zufolge ...»). Beim lite-
rarischen Argumentieren hingegen spielen unter anderem Topoi als literarische Motive 
im weiteren Sinne (Lewis & Ferretti, 2011) oder eigene ästhetische Wahrnehmungen 
(Steinbrenner, 2018) eine zentrale Rolle: Topoi werden dabei nicht nur als ein Stil-
mittel, sondern auch als eine Art «Linse» gesehen, durch die literarische Texte betrach-
tet werden; und im zweiteren Fall wird hervorgehoben, dass eine solche Wahrnehmung 
sprachliche Freiräume schaffe. Die Art und Weise, wie argumentiert wird oder Sachver-
halte beschrieben oder aber erklärt werden und welche sprachlichen Mittel eingesetzt 
werden, um diese Sprachhandlungen zu realisieren, kann sich somit je nach Fach stark 
unterscheiden (Shanahan & Shanahan, 2020).

Im englischsprachigen Raum wird bereits seit mehr als vierzig Jahren gefordert, dass 
Fachlehrpersonen dafür qualifiziert werden müssen, sprachliches Lernen im Sinne 
eines sprachbewussten Fachunterrichts in ihren Unterricht zu integrieren (Fillion, 1979;  
Shanahan & Shanahan, 2012). Shanahan und Shanahan (2020) betonen nach wie vor, 
dass es sich dabei um eine Aufgabe handle, die nicht an Lehrpersonen des Faches «Lan-
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1 Das Fach Deutsch selbst liesse sich weiter differenzieren, da sich bildungssprachliche Praktiken im 
Literaturunterricht nicht auf alle Domänen im Deutschunterricht übertragen lassen.

guage arts» bzw. in unserem Falle des Faches Deutsch delegiert werden könne: Zum 
einen kennen sie in der Regel die bildungssprachlichen Praktiken anderer Unterrichts-
fächer nicht und zum anderen sind die Lehrpersonen des Faches Deutsch selbst in der 
Pflicht, die bildungssprachlichen Praktiken ihres eigenen Faches zu vermitteln.1

Das vorliegende Themenheft beinhaltet drei programmatische fachdidaktische Beiträ-
ge zum Thema «Sprachbewusstheit und Fachdidaktik», die in Form von Referaten an 
der Sommertagung des Forschungsnetzwerks «Schulsprachdidaktik | nets21» im Jahr 
2022 präsentiert und für diese Ausgabe ausgearbeitet wurden (Brunner, 2023; Gut, 
2023; Hartung, 2023), sowie drei Einzelbeiträge, die zum Thema eingereicht wurden 
(Ballmer & Katzenstein, 2023; Hefti, Isler & Sticca, 2023; Imgrund, 2023). Im Fol-
genden werden in erster Linie auf der Basis der programmatischen Beiträge gemein-
same Sichtweisen auf das Thema «Sprache» sowie fachspezifische Schwerpunkte und 
Fragestellungen in den jeweiligen fachdidaktischen Diskursen skizziert. Des Weiteren 
wird aufgezeigt, dass erste Ansätze zu sprachbedingten Lehr- und Lernprozessen vor-
liegen, es für eine kohärente Lehrkräfteprofessionalisierung aber einer Schärfung von 
Konstrukten und theoretischen Bezügen bedarf, was nur durch eine interdisziplinäre 
Zusammenarbeit der Fachdidaktiken gewährleistet werden kann.

2 Sprachbedingte Lehr- und Lernprozesse aus der Sicht verschie-
dener Fachdidaktiken

Angetrieben durch internationale Leistungsvergleichsstudien und bildungspolitische 
Forderungen hat sich im deutschen Sprachraum eine vielfältige Forschungslandschaft 
entwickelt, die das Zusammenspiel von sprachlichen Kompetenzen und Schulerfolg 
beleuchtet. Dabei lassen sich fachunabhängige sowie fachspezifische Zugangsweisen 
ausmachen:
a) Eine fachunabhängige Operationalisierung und Messung bildungssprachlicher Fä-

higkeiten und die Analyse ihres Einflusses auf die Lernleistungen insbesondere 
mehrsprachiger Lernender zeigen sich insbesondere in der Erziehungswissenschaft 
(z.B. Gogolin & Lange, 2011; Heppt et al., 2014; Lange, 2020; Schmölzer-Eibinger, 
Dorner, Langer & Helten-Pachter, 2013; Volodina, Heppt & Weinert, 2021). Dieser 
Zugang bietet sich an, wenn bildungssprachliche Merkmale und nicht bildungs-
sprachliche Praktiken fokussiert werden. In solchen Zugängen wird unter anderem 
untersucht, inwiefern der sprachliche Hintergrund oder das Bildungsniveau der El-
tern die Leistungen in bestimmten Kompetenzbereichen beeinflussen.

b) Die Rolle von Sprache und ihr Einfluss auf fachlichen Wissenserwerb in spezi-
fischen Unterrichtsfächern werden in den Fachdidaktiken untersucht. Die For-
schung ist in Fächern wie Mathematik und in den Naturwissenschaften bereits 
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längere Zeit etabliert (u.a. Prediger, 2019; Schmitz & Karstens, 2022; Ufer, Leiss, 
Stanat & Gasteiger, 2020; Yore, Bisanz & Hand, 2003). Studien zu sprachbedingten 
Lehr- und Lernprozessen in gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichtsfächern 
wie Geschichte sind vergleichsweise jung (u.a. Brandt, 2021; Handro & Kilimann, 
2020; Hartung, 2015).

Die beiden Zugangsweisen vergleichend, lässt sich erkennen, dass der fachunabhän-
gige Zugang wie in a) nicht immer die erwarteten Ergebnisse erzeugt. Marx, Heppt 
und Henschel (2017) setzten beispielsweise Hörtexte mit unterschiedlichen bildungs-
sprachlichen Merkmalen (vor allem Wortschatz, Grammatik) ein. In dieser Studie 
blieben die erwarteten Interaktionseffekte zwischen sprachlichem Hintergrund sowie 
Bildungs niveau der Eltern und bildungssprachlichen Merkmalen der Hörtexte aus. Es 
zeigte sich, dass Hörtexte mit bildungssprachlich komplexen Anforderungen im Ver-
gleich zu eher alltagssprachlichen Anforderungen allen Schülerinnen und Schülern 
unter Kontrolle des elterlichen Bildungsniveaus und des sprachlichen Hintergrunds 
Schwierigkeiten bereiteten. Wird wie in b) der Einfluss von (Fach­)Sprache etc. auf 
den fachlichen Wissenserwerb untersucht, zeigen sich ebenfalls widersprüchliche  
Muster (vgl. Abschnitt 2.1). 

Im Folgenden wird deshalb zunächst erläutert, was sprachliche Analysen und Text-
manipulationen (nicht) leisten und inwiefern sie mit Blick auf sprachbewussten Unter-
richt kritisch zu sehen sind. Anschliessend wird aufgezeigt, welche Rolle die jeweiligen 
Fachlogiken bei den fachspezifischen Konzepten von sprachbewusstem Fachunterricht 
spielen.

2.1 Sprachliche Analysen und unzureichende Manipulationen 
Einen ersten Zugang zum Thema «Sprache im Fach», der sich in fachdidaktischen  
Arbeiten übereinstimmend zeigt – das belegen auch die programmatischen Beiträge in 
diesem Heft –, bilden sprachliche Analysen von Lehrmitteltexten, Textaufgaben und 
fachlichen Begriffen. Ein Ziel dieser Analysen ist es, potenziell schwierigkeitsgenerie-
rende Faktoren für das Fachlernen zu bestimmen, auf dieser Grundlage Texte gezielt zu 
vereinfachen und Lernenden Texte zugänglich zu machen. Für die sprachlichen Analy-
sen wird auf unterschiedliche Quellen und Herleitungen zurückgegriffen:
– Bildungssprachliche Merkmalskataloge (z.B. Gogolin & Lange, 2011),
– Auflistungen von fachsprachlichen Schwierigkeiten basierend auf fachlichen Kor-

pusanalysen (z.B. Härtig, Bernholt, Prechtl & Retelsdorf, 2015; Roelcke, 2010),
– Beispiele der Besonderheiten von Fachsprache in unterrichtlichen Handreichungen 

für die Naturwissenschaften (vor allem Leisen, 2011),
– eigens definierte «Sprachmittel» wie im Fach Mathematik (vor allem Prediger, 

2020; Wessel, Büchter & Prediger, 2018).

Mit solch deskriptiven Zugängen werden linguistische Spezifika auf der Wortebene 
(vor allem Fachsprachwortschatz) und auf der Satzebene (beispielsweise eine Bevor-
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zugung des Präsens, bestimmte Nebensatzarten und Passiv­ sowie Reflexivkonstruk-
tionen) aus einer fachlichen Perspektive bestimmt (vgl. Überblick für Geschichte in 
Hartung, 2023; für Naturwissenschaft in Fang, 2006). Auch auf der Textebene gelten 
Textbaupläne als fachspezifisch, beispielsweise hinsichtlich der Abfolge bestimmter 
sprachlicher Handlungen (etwa Frage-Antwort-Konstruktionen oder logische Schlüsse).

Einigkeit besteht somit in der fachdidaktischen Forschung darin, die sprachlichen Spe-
zifika herauszuarbeiten, wenngleich die Herleitungen unterschiedlich sind. Die Ana-
lyse der sprachlichen Komplexität von im Fachunterricht zum Einsatz kommenden 
Lehrmitteltexten, Lernmaterialien und Textaufgaben erscheint den Fachdidaktiken als 
zentral. Ein Konsens besteht in den Fachdidaktiken dahingehend, dass die Analyse von 
sprachlicher Komplexität allein bzw. die «isolierte» Vermittlung sprachlicher Mittel 
– nahezu im Sinne des Vokabellernens – nicht zielführend ist und in der Ausbildung 
von Lehrpersonen nicht einzig sowie unreflektiert thematisiert werden sollte. Darauf 
haben Shanahan und Shanahan bereits 2012 hingewiesen: Das Ordnen von Wörtern, 
die Nutzung von sprachlichen Memorierungshilfen oder das mehrfache Wiederholen 
passender Ausdrücke mit ihren Bedeutungen ist nicht ausreichend, um gleichzeitig das 
fachliche Lernen zu unterstützen, da das sprachliche Lernen auf diese Weise nicht an 
das fachliche Lernen geknüpft wird.

Das gilt auch für Massnahmen zur Reduktion von sprachlicher Komplexität zwecks 
Textentlastung. Die Befunde aus Studien, in denen der Einfluss von sprachlich vari-
ierten Lehrmitteltexten und Textaufgaben auf das fachliche Textverstehen bzw. das 
fachliche Lernen oder das Lösen von Textaufgaben vor allem bei Lernenden auf der 
Sekundartstufe untersucht wurde, sind sehr heterogen (u.a. Härtig, Fraser, Bernholt 
& Retelsdorf, 2019; Schmitz, 2016; Schmitz, Gräsel & Rothstein, 2017; Schneider,  
Dittmar, Gilg & Schmellentin, 2018): Es wurden positive Effekte von Textmani-
pulationen auf das Textverstehen bzw. auf den fachlichen Wissenserwerb unabhängig 
vom thematischen Vorwissen und von der Lesefähigkeit der Lernenden nachgewiesen;  
zudem zeigen Studien, dass Lernende mit viel Vorwissen stärker von den Manipula-
tionen profitieren. Darüber hinaus werden auch erwartungswidrige Effekte von Text-
manipulationen berichtet: Textaufgaben, die zu vermeintlich sprachlich einfachen Text-
aufgaben manipuliert wurden, führten zu schlechteren Fachleistungen in Mathematik 
(Leiss, Domenech, Ehmke & Schwippert, 2017). Ausserdem wurden negative Effekte 
vor allem für Lernende mit viel inhaltlichem Vorwissen im Sinne des «expertise rever-
sal effects» nachgewiesen oder die Effekte blieben gänzlich aus (vgl. für Übersichten 
u.a. Härtig et al., 2019; Schmitz, 2016).

Betrachtet man die sprachlichen Operationalisierungen genauer, so sind die Ergebnisse 
allerdings nur auf den ersten Blick widersprüchlich. Es lassen sich grundsätzlich zwei 
Stossrichtungen herausarbeiten:
a) Textmanipulationen auf der Oberflächenebene, die sich mitunter an bildungssprach-

lichen Merkmalslisten orientieren und keinen Bezug zum fachlichen Lerngegen-



193

Fach- und Sprachlernen in den Fachdidaktiken – eine Einordnung

stand aufweisen, sind tiefenstrukturellen Textmanipulationen, die sich am fach-
lichen Lerngegenstand ausrichten, unterlegen (vgl. Überblick in Arfé, Mason & 
Fajardo, 2018; Schmellentin, 2023). 

b) Gleichzeitig zeichnet sich eine Tendenz ab, dass gerade nicht die schwächeren Ler-
nenden, sondern die stärkeren Schülerinnen und Schüler von Textmanipulationen 
profitieren (z.B. Schneider et al., 2018).

Die Deutschdidaktik betont entsprechend mit Bezug zur Kognitionswissenschaft, dass 
sich fachliche Texte nicht beliebig vereinfachen lassen, da Fachinhalte mit komplexer 
Sprache einhergehen (Schmitz, 2016; Schneider et al., 2018). Die Texte müssen so-
mit gewisse Anforderungen aufweisen, damit fachliches Lernen gelingen kann. Dies 
wiederum bedeutet, dass die sprachliche Komplexität ein Merkmal sprachbedingten 
Lernens ist, dieses jedoch im Kontext von Lerninhalt, Voraussetzungen der Lernenden 
sowie unterrichtlichem Handeln betrachtet werden muss.

In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass die oben skizzierten Textmani-
pulationen nicht mit Gestaltungsempfehlungen nach Regeln der einfachen oder leich-
ten Sprache gleichgesetzt werden sollten, da sich Letztere auf eine andere Zielgruppe, 
unter anderem mit geistiger Beeinträchtigung, richtet (Bredel & Maaß, 2019). Aus einer 
geschichtsdidaktischen Perspektive, einem sehr textlastigen Unterrichtsfach, werden 
Texte in einfacher oder leichter Sprache zudem kritisch gesehen, da sie die inhaltlichen 
Auswahl- und Deutungsprozesse in der Regel vorwegnehmen, weshalb eigenständiges 
historisches Denken nicht mehr eingefordert und gefördert wird (Hartung, 2023). Diese 
kritische Einschätzung verweist auf eine Sicht von sprachbewusstem Fachunterricht, 
der über (fach-)sprachliche Analysen und Textmanipulationen hinausgeht, und sollte 
zukünftig in fachdidaktischen Arbeiten reflektiert werden.

2.2 Sprachbewusster Fachunterricht und die jeweiligen Fachlogiken
Während sprachsensibler Unterricht das sprachliche Lernen in den Fächern fokussiert 
(vgl. auch Schmölzer-Eibinger et al., 2013) – das zeigt sich exemplarisch im Beitrag 
von Ballmer und Katzenstein (2023) zum Philosophieren mit Kindern –, wird mit dem 
Konzept von sprachbewusstem Fachunterricht «das fachliche Lernen mit Hilfe eines 
bewussten Einsatzes der Sprache» fokussiert (Schmellentin & Lindauer, 2020, S. 669). 
Allerdings werden diese beiden Begriffe teilweise auch synonym verwendet oder mit 
«sprachaufmerksamem Unterricht» gleichgesetzt (Becker­Mrotzek, Höfler & Woerfel, 
2021); teilweise finden sich weitere Konzepte wie «language across the curriculum» 
oder «Content and Language Integrated Learning» (CLIL), auf denen Konzepte der 
durchgängigen Sprachbildung aufbauen (Gogolin & Lange, 2011). Die nicht einheit-
liche Verwendung zeigt sich auch in den drei programmatischen Beiträgen in diesem 
Heft. So spricht Hartung (2023, S. 236) auch von einem «Travelling Concept».

Steht das fachliche Lernen im Vordergrund, kann mit Rückgriff auf Shanahan und  
Shanahan (2020) dafür plädiert werden, fachspezifische Porträts zu erstellen, in denen 
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das Generieren, Kommunizieren und Evaluieren von Wissen beschrieben wird. Auf 
dieser Basis können die damit verbundenen spezifischen bildungssprachlichen Prak-
tiken herausgearbeitet werden.

Aus einer naturwissenschaftlichen bzw. naturwissenschaftsdidaktischen Perspektive 
reicht es Gut (2023) zufolge nicht, das Identifizieren und das damit verbundene Ver-
sprachlichen der intendierten Inhalte sowie die sachlogische Verknüpfung der Inhalte 
mit ihren Versprachlichungen in den Blick zu nehmen, da dies einem transmissiven 
Lehr- und Lernverständnis entsprechen würde. Vielmehr brauche es ein konstruktivis-
tisches Lehr- und Lernverständnis, «um alternative Konzepte und Verknüpfungen, die 
die Lernenden mit in den Unterricht bringen oder im Unterricht ad hoc entwickeln, 
den von der Lehrperson angestrebten Zielkonzepten und Verknüpfungen gegenüberzu-
stellen» (Gut, 2023, S. 221). Fachliches Lernen ist damit an ein bestimmtes Lehr- und 
Lernverständnis gebunden.

Dies lässt sich besonders gut für das schreibende Lernen im naturwissenschaftlichen 
Unterricht zeigen (Sturm & Beerenwinkel, 2020): Wirksame Förderansätze in diesem 
Bereich verzahnen Phasen des naturwissenschaftlichen Arbeitens und Denkens mit 
dazu passenden Schreibaktivitäten. So wird bei Hand, Cavagnetto und Norton-Meier 
(2019) Vorwissen mit Concept Mapping erarbeitet, die experimentelle Arbeit mit infor-
mellem Schreiben vorbereitet und die Durchführung und erste Diskussion der experi-
mentellen Arbeit in Lernjournalen oder Gruppennotizen etc. festgehalten und schliess-
lich in Gruppen verglichen, bevor in Einzelarbeit eine Präsentation vorbereitet wird. 
Hand et al. (2019) sprechen deshalb auch von einem immersiven Ansatz.

Ähnlich stellt Hartung (2023) fest, dass sich aus geschichtsdidaktischen Kompetenz-
modellen nicht ableiten lasse, wie sprachliche Anforderungen, die für das historische 
Lernen wesentlich sind, konkretisiert werden könnten. Wie die sprachlichen Anfor-
derungen zudem in geschichtsdidaktische Förderansätze integriert werden können, 
lässt sich aus Kompetenzmodellen ebenfalls nicht ableiten. Hartung (2023) verweist 
zusätzlich zum sprachsensiblen Ansatz auf Fördermodelle, die schreib- und lesebezo-
gene Aktivitäten analog zum naturwissenschaftlichen sprachbewussten Unterricht eng 
an historisches Denken und Arbeiten binden. Ein wissenschafts- und problemorien-
tierter Geschichtsunterricht «legt Wert auf die Fähigkeit, mithilfe von Quellen und Ge-
schichtsdarstellungen sowie eigenen Texten aktiv und intertextuell vergleichend kom-
munizieren zu können» (Hartung, 2023, S. 237).

Vor diesem Hintergrund können am Beispiel des Faches Geschichte die besonderen 
Anforderungen an das fachliche Lesen und Schreiben genauer beschrieben werden 
(Monte-Sano, De La Paz & Felton, 2014; Shanahan & Shanahan, 2020):
– In Geschichte werden sehr unterschiedliche Texte und Quellen herangezogen, so 

etwa Gesetzestexte, journalistische Texte, Memoiren, Filmmaterial oder Fotogra-
fien. Das Lesen und Interpretieren solcher Quellen verlangt nicht nur spezifische 
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Lesestrategien, sondern auch die Kenntnis fachtypischer Genres, Gattungen und 
Textsorten, und dies nicht zuletzt hinsichtlich ihrer zeitlichen Einbettung.

– Texte von Historikerinnen und Historikern zeichnen sich durch eine implizite Ar-
gumentation aus, was sich auch in Schulbuchtexten niederschlägt. Entsprechend 
neigen Schülerinnen und Schüler, die wenig über historisches Denken und Arbeiten 
wissen, dazu, solche Texte als unumstössliche Wahrheiten und weniger als Inter-
pretationen von Historikerinnen und Historikern zu lesen, deren Interpretationen 
selbst kritisch hinterfragt werden könnten. Damit Lernende solche Texte kritisch 
lesen können, braucht es mehr als nur Lesestrategien.

– Um verschiedene Quellen unter einer übergeordneten historischen Fragestellung 
lesen und interpretieren zu können, bedarf es einer schreibenden Verarbeitung, die 
selbst wieder vermittelt werden müsste. Nicht zuletzt erfordert solches Lesen und 
Schreiben rekursive Lese- und Schreibprozesse.

Daneben ist aber auch die fachtypische Begriffsbildung ein wesentliches Element 
von sprachbewusstem Unterricht – nicht nur in der Naturwissenschafts- und der Ge-
schichtsdidaktik, sondern insbesondere auch in der Mathematikdidaktik. So weist 
Brunner (2023) darauf hin, dass eine Vermittlung von mathematischen Fachbegrif-
fen, die gleichzeitig das Verstehen der jeweiligen fachlichen Konzepte fokussiert, die  
Mathematikleistung positiv beeinflusse. Erkennbar ist dabei in erster Linie ein funk-
tional-linguistischer Zugang, der eine wichtige, wenn auch nicht die einzige Quelle 
von sprachbewusstem Fachunterricht darstellt: Funktionale Linguistik befasst sich mit 
den Wahlmöglichkeiten, die eine Grammatik den Sprecherinnen und Sprechern bietet  
(Shanahan & Shanahan, 2012). Dieser Zugang spielt auch bei einer weiteren Mass-
nahme, die Brunner (2023) erwähnt, eine wichtige Rolle: dem Fokus auf Darstellungs-
wechsel. Die zugrunde liegende Annahme ist dabei, dass mit dem Einbezug und dem 
Vermitteln sprachlicher Mittel – analog zu anderen Darstellungswechseln – die Zu-
gänge zum mathematischen Verstehen erweitert werden. Darstellungswechsel ist, wie 
Brunner (2023) betont, ein mathematikdidaktischer Ansatz mit Tradition.

Als dritten Zugang erwähnt Brunner (2023) den Fokus auf textintegratives Verständnis 
für eine Aufgabenbearbeitung. Wie in Abschnitt 2.1 bereits erwähnt, führt die Reduk-
tion von sprachlicher Komplexität auf der Oberflächenebene oft nicht zum erwarteten 
Leistungszuwachs (Leiss et al., 2017). Vielmehr profitierten zum Beispiel bei Stephany 
(2017) alle Schülerinnen und Schüler von sprachlich anspruchsvolleren, aber tiefen-
strukturell kohärenteren Textaufgaben, unabhängig von ihrer Lesekompetenz oder ih-
rem sprachlichen Hintergrund (ähnlich bei Schmitz, 2016). Brunner (2023) plädiert 
daher wie die Deutschdidaktik nicht für sprachliche Vereinfachung, sondern für eine 
explizite Vermittlung von Lesestrategien.
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3 Entwicklungsperspektiven für die fachdidaktische Vernetzung und 
die Lehrkräfteprofessionalisierung

Wie in den bisherigen Ausführungen deutlich geworden ist, weisen an Oberflächen-
merkmalen orientierte Ansätze keinen Bezug zum fachlichen Lernen auf, sodass auf 
dieser Basis auch keine kohärenten und zielführenden Konzepte für die Professionali-
sierung von Fachlehrpersonen entwickelt werden könnten. In den Fachdidaktiken gibt 
es einige Arbeiten zu sprachbedingtem Fachlernen, wie auch die im vorliegenden Heft 
enthaltenen Beiträge verdeutlichen. Der Erkenntniszuwachs findet jedoch lediglich 
fachintern statt und gleichzeitig auch ohne zielgerichtete Aussagen darüber treffen zu 
können, wie Lehrpersonen kohärent aus- und weitergebildet werden können. Ein Ver-
gleich der verschiedenen Konzepte von sprachbewusstem Fachunterricht, kombiniert 
mit fachspezifischen Porträts, die die jeweiligen Fachlogiken explizieren (Shanahan & 
Shanahan, 2012), könnte zu einem fachübergreifenden Diskurs beitragen.

Brunner (2023) merkt an, dass ein Konzept für sprachbewussten Unterricht für die frü-
he Bildung, insbesondere auch für einen in dieser Bildungsphase integrierten sprach-
bewussten Mathematikunterricht, ein Desiderat darstelle. Hefti et al. (2023) hingegen 
argumentieren dafür, bildungssprachliche Fähigkeiten in der frühen Bildung nicht im 
Hinblick auf fachliches Lernen zu fördern, sondern Sprachhandlungen wie Berichten, 
Erzählen, Erklären oder Argumentieren alltagsintegriert zu vermitteln. In diesem Sinne 
zielt ihre Forderung auf einen grundlegenden fachübergreifenden Zugang ab. Die un-
terschiedlichen Positionen zeigen exemplarisch, dass nicht nur eine fachdidaktische 
Vernetzung notwendig ist, sondern dass gleichzeitig auch zu klären ist, wie curricu-
lare, bildungsetappenübergreifende Aspekte zu berücksichtigen und umzusetzen sind 
(Becker-Mrotzek et al., 2021; Gogolin & Lange, 2011).

Für eine Entwicklung von kohärenten Konzepten für die Lehrkräfteprofessionalisie-
rung ist es aus unserer Sicht bedeutsam, dass sich die Fachdidaktiken vernetzen, einen 
wechselseitigen Diskurs über ihre Befunde beginnen, diese aufeinander beziehen und 
Desiderate ermitteln. Diese Forderung bezieht sich auf Konzepte wie «Reading and 
Writing Across the Curriculum» (Bangert-Drowns, Hurley & Wilkinson, 2004; Fillion, 
1979) oder «Disciplinary Literacy» (Shanahan & Shanahan, 2020). Sie zielen darauf 
ab, Lernenden nicht nur die sprachlichen Anforderungen des jeweiligen Faches zu ex-
plizieren, sondern ihnen auch Möglichkeiten des Transfers in andere Unterrichtsfächer 
im Sinne fachübergreifender (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen zu ermöglichen 
(Goldman, Britt, Brown, Cribb, George & Greenleaf, 2016). 

Das vorliegende Heft verdeutlicht, dass im deutschen Forschungsraum erste Anknüp-
fungspunkte zum sprachbedingten Fachlernen bzw. zu sprachbewusstem Fachunter-
richt vorliegen, die es zu schärfen und weiterzuentwickeln gilt. Eine Stärkung der dis-
ziplinengemeinsamen Konzepte ist vor allem für eine Erhöhung der Kohärenz in der 
Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen notwendig. Gefordert sind interdisziplinäre 
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Konzepte, die Fragen zu sprachbedingtem Fachlernen besser aufeinander beziehen. Mo-
mentan werden Seminare und Module zum Thema «Sprachbildung im Fachunterricht» 
häufig exklusiv von der Deutschdidaktik verantwortet (unter dem Label «Deutsch für 
Schülerinnen und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte»), ohne den Bezug zum Fach-
lernen zu explizieren (Becker-Mrotzek & Woerfel, 2020). Die Deutschdidaktik kann 
hier aber nicht in der alleinigen Verantwortung sein, sondern es bedarf einer Abstim-
mung unter den Fachdidaktiken und im Idealfall gemeinsamer Lehrkonzepte mit den 
anderen Fachdidaktiken. Wichtig wäre es, dass die Fachdidaktiken bildungssprachliche 
Praktiken stärker in den Blick nehmen und Verknüpfungen zwischen den Fachdidak-
tiken intensivieren. Dazu ist es auf der Ebene von Hochschulen erforderlich, einen 
gemeinsamen Diskursraum für die Fachdidaktiken zu eröffnen, damit sich diese über 
punktuelle interdisziplinäre Tagungen hinaus systematisch und regelmässig an ihren 
Hochschulen zwecks gemeinsamer Forschung zu sprachbedingtem Fachlernen und zur 
Entwicklung von Lehrkonzepten vernetzen können.
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