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Gesamtsprachliche Ressourcen im 
Unterricht 

INFO 

Der Ansatz der Gesamtsprachlichkeit soll Sie als 
Lehrkraft dazu ermutigen, alle sprachlichen und 
kommunikativen Ressourcen Ihrer Schülerin-
nen und Schüler in den Blick zu nehmen und im 
Unterricht gezielt zu nutzen. Dazu zählen nicht 
nur die verschiedenen (verbalen) Sprachen, 
sondern auch paraverbale Mittel wie Tonfall, 
Lautstärke oder Sprechtempo sowie nonver-
bale Elemente wie Gestik, Mimik und Körperhal-
tung. 

Gerade in sprachlich diversen Klassen können 
diese vielfältigen Ausdrucksformen helfen, 
sprachliche Barrieren zu überwinden, das 
Sprachverständnis zu fördern und die Lernmo-
tivation zu stärken. Sprachliche Vielfalt und mig-
rationsbedingte Mehrsprachigkeit gelten dabei 
nicht als Ausnahme, sondern als ein „berei-
chernder Normalfall“ (Geist, 2021, S. 77). 

Wie Plutzar (2020) betont, orientiert sich dieser 
Ansatz an der Lebensrealität mehrsprachig auf-
wachsender Kinder. Er geht von einer engen 
Verbindung zwischen Denken und Sprechen 
aus und schlägt eine Unterrichtspraxis vor, die 
sich an den vorhandenen sprachlichen Fähig-
keiten Ihrer Lernenden orientiert. Ziel ist es, das 
gesamte sprachliche Repertoire Ihrer Schülerin-
nen und Schüler flexibel einzubinden – und sie 
zu ermutigen, dieses auch aktiv zu nutzen. Auf 
diese Weise können Sie sowohl die fachlichen 
Inhalte als auch die Unterrichtssprache wir-
kungsvoll vermitteln. 

Besonders profitieren Kinder, deren Herkunfts- 
bzw. Familiensprache nicht mit der Unterrichts-
sprache (einschließlich ihrer spezifischen Stil- 
und Registervarianten) übereinstimmt. Indem 
Sie ihnen erlauben und sie darin bestärken, 
auch ihre Herkunfts- bzw. Familiensprache als 
Ressource einzusetzen, unterstützen Sie den Er-
werb und die Weiterentwicklung der deutschen 
Sprache. Das BiSS-Trägerkonsortium (2020) 
bringt es auf den Punkt: 

„Für das schulische Lernen ist das Medium 
Sprache zentral. Es lohnt sich daher, das ge-
samtsprachliche Repertoire als Ressource im 
Unterricht aktiv zu nutzen.“ 

Ausgangspunkt und Zielset-
zung 

Die Förderung bildungssprachlicher Kompe-
tenzen bleibt das zentrale Ziel schulischer Bil-
dung. Dabei bilden diese Kompetenzen je-
doch das Ergebnis und nicht den Ausgangs-
punkt des Lernprozesses. Der Weg zu diesem 
Ziel sollte sich an den individuellen Bedürfnis-
sen der Lernenden orientieren und möglichst 
alle ihnen zur Verfügung stehenden sprachli-
chen Ressourcen einbeziehen. Bildungs-
sprachliche Fähigkeiten sollten gezielt auf Ba-
sis dieser vorhandenen Ressourcen entwi-
ckelt und gestärkt werden (Gantefort & 
Maahs, 2020). 

Gesamtsprachliches Handeln gilt grundsätz-
lich als eine natürliche und legitime Form der 
Kommunikation (Otheguy, García & Reid, 
2015), die ein großes didaktisches Potenzial 
für den Unterricht bietet (García, Ibarra John-
son & Seltzer, 2017). Mehrsprachige Schüle-
rinnen und Schüler wählen sprachliche Mittel 
aus ihrem gesamten Sprachrepertoire, an-
statt strikt zwischen separaten Sprachsyste-
men zu wechseln (Otheguy, García & Reid 
2018; Auer 2022). 

Sie nutzen dabei nicht nur gesprochene und 
geschriebene Wörter aus den verschiedenen 
Sprachen, sondern greifen zudem auch auf 
para- und nonverbale Ausdrucksformen zu-
rück: paraverbale Mittel wie Intonation, Laut-
stärke oder Sprechtempo sowie nonverbale 
Elemente wie Gestik, Mimik oder Blickkontakt. 
Diese Aspekte spielen nicht nur im mehrspra-
chigen Kontext eine Rolle, sondern sind 
grundsätzlich Teil der Kommunikation aller 
Kinder, um Bedeutungen zu erzeugen, zu ver-
stärken oder Missverständnisse zu vermei-
den. Im mehrsprachigen Kontext treten diese 
Ausdrucksformen oft besonders deutlich her-
vor, da sie den Wechsel zwischen verschiede-
nen Sprachen begleiten und dabei helfen, 
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Inhalte klarer, nuancierter und situationsan-
gemessen zu vermitteln. 

Die Einbindung und aktive Nutzung der Her-
kunfts- bzw. Familiensprachen im Unterricht 
stellt grundsätzlich eine wertvolle Ressource 
dar, die sowohl die sprachliche als auch die 
fachliche Entwicklung der Lernenden unter-
stützt (Griesshaber, 2024). So kann beispiels-
weise der Austausch in der Erstsprache ge-
nutzt werden, um Begriffe besser zu verste-
hen oder passende Formulierungen zu entwi-
ckeln (Wildemann & Bien-Miller, 2022). 

Jones (2017) unterscheidet zwischen zwei For-
men des mehrsprachigen Handelns im Unter-
richt:  

▪ teacher-directed: Eine von der Lehrkraft ini-
tiierte Nutzung mehrsprachiger Ressour-
cen. 

▪ pupil-directed: Eine von den Schülerinnen 
und Schülern selbst gesteuerte Entschei-
dung, unterschiedliche Sprachen einzuset-
zen. 

Zudem differenziert er zwischen der alltags-
sprachlichen Nutzung mehrsprachiger Mittel 
für persönliche Interaktionen (basic interper-
sonal translanguaging) und deren Einsatz für 
fachlich anspruchsvolle Inhalte im Unterricht 
(cognitive academic translanguaging) (ebd., 
2017). Die Bereitschaft der Schülerinnen und 
Schüler in Bildungskontexten mehrsprachig 
zu interagieren, wird laut Schastak et al. 
(2017) maßgeblich durch ihre Fähigkeiten in 
der Herkunfts- bzw. Familiensprache sowie 
durch die Motivation und Aufforderung der 
Lehrkräfte gefördert. 

Vorbehalte und Bedenken 
Lehrkräfte könnten den Einbezug der Ge-
samtsprachlichkeit insbesondere in Hinblick 
auf die Herkunfts- bzw. Familiensprache kri-
tisch betrachten, da sie befürchten, nicht alles 
zu verstehen und dadurch die Kontrolle im 
Unterricht zu verlieren. Es könnte zudem die 
Sorge bestehen, dass Schülerinnen und Schü-
ler das Konzept für private Gespräche nutzen, 
die den Unterricht stören. Zudem gibt es oft 
die Annahme, dass der Einbezug mehrerer 
Sprachen vor allem für mehrsprachig auf-
wachsende Kinder geeignet sei, während 

monolingual deutsch aufwachsende Kinder 
möglicherweise nicht gleichermaßen davon 
profitieren könnten. 

Untersuchungen von Duarte (2019) zeigen je-
doch, dass die Wahl einer bestimmten Spra-
che im Unterricht nicht direkt mit der Art des 
Gesprächsinhalts zusammenhängt. Mehr-
sprachige Schülerinnen und Schüler nutzen 
ihre Erstsprachen zumeist, um sich über Un-
terrichtsinhalte oder die Organisation der 
Aufgabenbearbeitung auszutauschen – unab-
hängig davon, welche Sprache sie verwenden. 
Dies verdeutlicht, dass die Verwendung der 
Erstsprachen im Unterricht ein produktiver 
Beitrag zum Lernprozess sein kann und nicht 
vorrangig für private Gespräche genutzt wird. 
Auch bei monolingual deutschsprachigen 
Schülerinnen und Schülern ist es in Gruppen-
arbeitsphasen nicht möglich, jedes Gespräch 
vollständig mit zu verfolgen. Ziel sollte es sein, 
den Kindern grundsätzlich Raum zu geben, 
ihre sprachlichen Ressourcen flexibel und 
zielführend einzusetzen, um die Aufgaben 
(einzeln oder gemeinsam) zu bearbeiten. 

Eine freie Sprachwahl in Gruppen- und Part-
nerarbeiten, die der inhaltlichen Erarbeitung 
dienen, ermöglicht es den Schülerinnen und 
Schülern, sämtliche ihnen zur Verfügung ste-
henden sprachlichen Ressourcen zu nutzen. 
So können sie Themen verstehen und erar-
beiten, die allein in der Unterrichtssprache 
möglicherweise nicht zugänglich wären. Die 
anschließende Präsentation der Ergebnisse 
erfolgt dabei auf Deutsch, wodurch eine Brü-
cke zwischen den Sprachen geschlagen wird 
(Brandt & Gogolin, 2016). 

Zudem gibt es erste Erkenntnisse, dass ein 
bewusst sprachenintegrativer Unterrichtsan-
satz nicht nur für mehrsprachig aufwach-
sende Kinder, sondern auch insbesondere für 
monolingual deutsch aufwachsende Kinder 
gewinnbringend sein kann, wie das For-
schungsprojekt „MehrSprachen“ aufzeigt. Im 
Rahmen des Forschungsprojekts wurde ein 
dementsprechendes Konzept in einer sechs-
monatigen Intervention in dritten Klassen der 
Grundschule erprobt und hinsichtlich seiner 
Wirksamkeit auf die Förderung von Sprachbe-
wusstheit untersucht. Dabei wurden mehr-
sprachig aufwachsende Schülerinnen und 
Schüler und einsprachig Lernende 

One Pager 
„MehrSpra-

chen” 

https://stift-deutschunterricht.de/download/10367/?tmstv=1726650839
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miteinander verglichen. Es zeigte sich, dass 
vor allem lebensweltlich mehrsprachige Ler-
nende vom Einbezug aller Sprachen in den 
Unterricht profitieren (Wildemann & Bien-Mil-
ler, 2022). 

Plutzar (2020) betont, dass dieser Ansatz nicht 
zwangsläufig mehrsprachige Lehrkräfte erfor-
dert, wie oft angenommen wird. Vielmehr 
sind Lehrkräfte gefragt, die bereit sind, ihren 
Unterrichtsstil anzupassen und sich selbst als 
Mitlernende zu verstehen. Sie gestalten ihren 
Unterricht basierend auf den Ressourcen der 
Schülerinnen und Schüler, setzen die zuvor 
genannten Hilfsmittel ein und entwickeln in-
dividuelle Ansätze, um den Lernprozess zu 
unterstützen. Das Ziel ist es, die Kinder durch 
den gezielten Einsatz ihrer sprachlichen Res-
sourcen in ihrer Entwicklung zu fördern. 

García (2017) beschreibt vier zentrale Rollen, 
die Lehrkräfte im Rahmen des Trans-               
languaging-Ansatzes einnehmen sollten: 

▪ Als Detektivinnen und Detektive analysie-
ren sie, was ein Kind bereits weiß, wie es 
Bedeutungen erschließt und welche 
sprachlichen Ressourcen es nutzt. Dabei 
arbeiten sie eng mit anderen Personen 
(Schülern und Schülerinnen, Eltern, ande-
ren Lehrkräften) zusammen und nutzen 
Hilfsmittel wie Übersetzungstools. 

▪ Als Co-Lernende reflektieren sie darüber, 
was sie selbst von den Schülerinnen und 
Schülern lernen können – sei es in Bezug 
auf deren Interessen, Wissen oder Sprach-
kompetenzen. Sie bemühen sich, die Le-
benswelten der Kinder in den Unterricht zu 
integrieren und deren Handlungskompe-
tenzen aktiv zu fördern. 

▪ Als Baumeisterinnen und Baumeister 
schaffen sie Lernräume, die Gemeinschaft 
und Nähe fördern und soziale sowie kultu-
relle Unterschiede überbrücken. Dies ge-
lingt durch kooperative Lernformen, die die 
Interessen und Fähigkeiten der Kinder be-
rücksichtigen und ihnen Wahlmöglichkei-
ten bieten. 

▪ Als Transformatorinnen und Transforma-
toren unterstützen sie die Schülerinnen 
und Schüler dabei, gesellschaftlich zuge-
schriebene Rollen und die damit 

verbundenen Ungleichheiten zu erkennen 
und kritisch zu hinterfragen. Ihr Unterricht 
zielt darauf ab, den Kindern zu helfen, be-
stehende Barrieren zu überwinden und 
neue Chancen für ihre Lebenswege zu er-
öffnen. 

Positive Erkenntnisse: Auszüge aus 
Studienergebnissen 
Barwell (2014) untersuchte den Mathematik-
unterricht in einer kanadischen Grundschul-
klasse, in der Kinder der sprachlichen Minder-
heit Cree unterrichtet wurden. Dabei stellte er 
fest, dass die Schülerinnen und Schüler ihre 
zusätzliche Erstsprache Cree verwendeten, 
um sich gegenseitig mathematische Konzepte 
zu erklären. In ihren Gesprächen betonten die 
Kinder, dass sie diese Erklärungen in ihrer ei-
genen Sprache als besonders hilfreich emp-
fanden (ebd.). 

Eine Studie von Schastak (2020) untersuchte 
Peer-Learning als Ansatz zur Unterstützung 
von Schülerinnen und Schülern in einem ein-
sprachigen Unterrichtsrahmen und fokussiert 
sich auf türkisch-deutsche Schülerinnen und 
Schüler der 3. und 4. Klasse. Dabei wurde bi-
lingualer Austausch zwischen den Schülerin-
nen und Schülern genutzt, um das Lernen zu 
fördern. Insgesamt nahmen 114 Kindern an 
12 Trainingssessions von je 45 Minuten am 
Nachmittag teil. Die Ergebnisse zeigen, dass 
die Häufigkeit und Art der bilingualen Interak-
tion stark von der Zusammensetzung der 
Gruppen abhängen. Es traten Unterschiede 
auf, je nachdem, ob ein explizites bilinguales 
Sprachangebot vorhanden war oder nicht. 
Insgesamt zeigen die Ergebnisse mehrere po-
sitive Aspekte im Umgang mit bilingualer In-
teraktion im Peer-Learning auf. Bilinguale In-
teraktion wurde vor allem für das Aufgaben-
management und die metakognitive Selbstre-
gulation genutzt. Dies unterstützt den Lern-
prozess. Das Sprachangebot wurde von vielen 
Probanden als hilfreich angesehen, da es das 
Peer-Learning erleichterte. Zudem empfan-
den viele der Teilnehmer Spaß bei der Nut-
zung des bilingualen Angebots, was ihre Moti-
vation und die Interaktion förderten. Insge-
samt verdeutlichen die Ergebnisse das 

Peer- 
Learning 

https://stift-deutschunterricht.de/download/10372/?tmstv=1733137756
https://stift-deutschunterricht.de/download/10372/?tmstv=1733137756
https://stift-deutschunterricht.de/download/10372/?tmstv=1733137756
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https://stift-deutschunterricht.de/download/10372/?tmstv=1733137756
https://stift-deutschunterricht.de/download/10372/?tmstv=1733137756
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Potenzial bilingualer Interaktion, um Peer-
Learning zu bereichern und zu unterstützen. 

Pacheco und Miller (2015) stellten in ihrer Stu-
die mit Grundschullehrkräften fest, dass diese 
die Schülerinnen und Schüler dazu ermuti-
gen, ihr gesamtes sprachliches Repertoire im 
Unterricht einzubringen. Dieser Ansatz unter-
stützt nicht nur die Weiterentwicklung ihrer 
mehrsprachigen Kompetenzen, sondern trägt 
auch dazu bei, Konzepte in Texten zu klären, 
ein tieferes Verständnis der Themen zu för-
dern und das Bewusstsein für den Wechsel 
zwischen verschiedenen Sprachen zu schär-
fen. 

Das aktive Einbringen herkunfts- bzw. fami-
liensprachlicher Kompetenzen kann Schüle-
rinnen und Schülern dabei helfen, ihre Ge-
danken differenzierter auszudrücken, dem 
Unterricht besser zu folgen und individuelle 
Lernprozesse zu initiieren. Häufig führen 
diese mehrsprachigen Aktivitäten zur gemein-
samen Erarbeitung von Bedeutungen sowie 
zur persönlichen Bedeutungsfindung. Solche 
Prozesse unterstützen den parallelen Erwerb 
sowohl der Bildungs- als auch der Herkunfts-
sprache. Gesamtsprachliche Ansätze sind für 
manche Schülerinnen und Schüler unver-
zichtbar, für andere stellen sie eine wertvolle 
Unterstützung zur Vertiefung des Lernens 
dar. Mehrsprachiges Handeln im Unterricht 
kann somit wesentlich dazu beitragen, ein tie-
feres inhaltliches Verständnis zu entwickeln 
und Wissen langfristig zu festigen. (Redder et 
al, 2022) 

Umsetzung im Unterricht 

Plutzar (2020) betont, dass für die Umsetzung 
bestimmte Aspekte von zentraler Bedeutung 
seien. Eine grundlegende Voraussetzung ist 
z.B. eine Haltung, die sich durch folgende 
Merkmale auszeichnet: 

- Das primäre Ziel jedes Unterrichts liegt im 
sinnstiftenden und bedeutsamen Handeln.  

- Der Unterricht muss sprachlich so gestaltet 
sein, dass alle Lernenden daran aktiv teilha-
ben können – insbesondere auch jene, die 
die Unterrichtssprache noch erlernen.  

- Sprache ist in erster Linie ein Werkzeug des 
Individuums. Der Unterricht soll die Ler-
nenden dabei unterstützen, ihr sprachli-
ches Repertoire zu erweitern und ihre ei-
gene Stimme zu entwickeln.   

- Der Einsatz sämtlicher Hilfsmittel, die die-
sen Prozess fördern, ist ausdrücklich ge-
stattet.  

Im Rahmen des Projekts CUNY-NYSIEB (City 
University of New York – New York State Initi-
ative on Emergent Bilinguals) wurde Translan-
guaging an öffentlichen Schulen erfolgreich 
erprobt und durch ein universitäres Team be-
gleitet (García & Kleyn, 2016). Dabei wurden 
verschiedene konkrete Ansätze umgesetzt, 
um die Sprachenvielfalt der Lernenden aktiv 
in den Unterricht einzubinden und als Res-
source zu nutzen. Zu den Maßnahmen gehör-
ten beispielsweise nach Plutzar (2020): 

▪ Nutzung von Tools wie Google Translator 
für Lehrkräfte und Schülerinnen und Schü-
ler 

▪ Erstellung von Wörterbüchern und Glossa-
ren, beispielsweise durch die Entwicklung 
eines mehrsprachigen Wörterbuchs1 

▪ Bereitstellung von Büchern in den Her-
kunfts- bzw. Familiensprachen der Schüle-
rinnen und Schüler  

▪ Gestaltung mehrsprachiger Wörterwände, 
Sprachenkartons oder -plakate 

▪ Anwendung von Scaffolding-Methoden 

▪ Visualisierungen zur Unterstützung des 
Verständnisses   

▪ Murmelphasen in Paaren 

▪ Durchführung von Gruppenarbeiten, bei 
denen die Nutzung aller Sprachen aus-
drücklich erlaubt ist  

▪ Generatives Schreiben  

▪ Ermutigung zur Verwendung der Erstspra-
che mit der Möglichkeit, Mitschülerinnen 
und Mitschüler als Übersetzerinnen und 
Übersetzer einzubinden  

▪ Ermöglichung, Meinungen und Gefühle in 
der eigenen Erstsprache auszudrücken  

▪ Durchführung von Rollenspielen 

Scaffolding 

Generatives 
Schreiben 

https://stift-deutschunterricht.de/download/10371/?tmstv=1733137283
https://stift-deutschunterricht.de/download/10547/?tmstv=1733137545
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https://stift-deutschunterricht.de/download/10547/?tmstv=1733137545
https://stift-deutschunterricht.de/download/10371/?tmstv=1733137283
https://stift-deutschunterricht.de/download/10547/?tmstv=1733137545
https://stift-deutschunterricht.de/download/10371/?tmstv=1733137283
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Diese Strategien fördern den sprachlichen 
Austausch und erleichtern den Zugang zu 
neuen Lerninhalten, indem sie die Mehrspra-
chigkeit der Schülerinnen und Schüler gezielt 
als Ressource einbinden. Wenn einsprachige 
Schülerinnen und Schüler erkennen, dass sie 
nahezu ihr gesamtes sprachliches Repertoire 
im Unterricht einsetzen können, während 
ihre mehrsprachigen Mitschülerinnen und 
Mitschüler nur einen Teil ihrer sprachlichen 
Fähigkeiten nutzen dürfen, entwickeln sie 
häufig eine unterstützende Haltung gegen-
über den mehrsprachig aufwachsenden Ler-
nenden (García & Kleyn, 2016). 

Dieses Konzept knüpft unmittelbar an die 
Idee der lebensweltlichen Mehrsprachigkeit 
an, die Menschen in den Fokus stellt, die in ih-
rem Alltag selbstverständlich mehr als eine 
Sprache verwenden (Gogolin & Lüdi, 2015). 
Der Einbezug aller Sprachen bietet somit 
nicht nur sprachliche, sondern auch interkul-
turelle Brücken im Unterricht und unterstützt 
eine ganzheitliche Lernatmosphäre. 

Hinweis 
Die Betonung des Freiwilligkeitscharakters ist 
zentral: Im Rahmen der Gesamtsprachlichkeit 
haben Schülerinnen und Schüler die Wahl, in 
welcher Sprache sie z.B. während der Partner-
arbeit miteinander kommunizieren möchten. 
Diese Freiheit ist aus mehreren Gründen be-
deutsam: Zum einen verhindert die freiwillige 
Gestaltung des bilingualen Angebots, dass 
zweisprachig aufwachsende Schülerinnen 
und Schüler als von der Mehrheitsgesellschaft 
abweichend wahrgenommen werden. Zum 
anderen löst dieser flexible Ansatz die mono-
linguale Denkweise in der Partnerarbeit auf, 
sodass die Lernenden weder zur einsprachi-
gen noch zur bilingualen Kommunikation ge-
zwungen werden. Stattdessen können sie den 
Sprachmodus wählen, der für sie am besten 
passt (Plutzar, 2020; Schastak, 2020). 

Endnoten 
1Das Welt ABC ist ein vom Land NRW gefördertes 
Projekt, das Kinder dazu einlädt, Sprache(n) und 
Bilder neu zu entdecken. Ausgehend von deut-
schen Begriffen werden Assoziationen und Fotos 

zusammengetragen, die keine festen Definitionen 
liefern, sondern Vielfalt und persönliche Erfahrun-
gen sichtbar machen. Statt ein klassisches Lexikon 
zu sein, zeigt das Welt ABC, wie Sprache durch kul-
turelle Hintergründe, Mehrsprachigkeit und visu-
elle Eindrücke geprägt wird – und wie darin trotz 
aller Unterschiede gemeinsame Bedeutungen ent-
stehen können (https://weltabc.zmi-koeln.de/abc/
de/pages/info - Stand 05/25). 
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