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1| Einleitung

Seit Jahren schneiden Schiler*innen! mit Zuwanderungshintergrund in internationalen Schul-
leistungsstudien schlechter ab als Schiler*innen ohne Zuwanderungshintergrund. Auch viele
Jahre nach dem ,PISA-Schock’ bestehen in Deutschland weiterhin Leistungsdisparitdaten bezig-
lich der sozialen und der zuwanderungsbezogenen Herkunft der Schiler*innen hinsichtlich ih-
rer Lesekompetenz sowie ihrer mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen
(vgl. Gebhardt et al., 2013; Muller & Ehmke, 2013; Rauch et al.,, 2016; M. Weis et al., 2019).
Offensichtlich gelingt es dem deutschen Bildungssystem (bisher) nicht gut genug, jungen Men-
schen ,ohne Ricksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage” eine ihren , Begabung[en] ent-
sprechende Erziehung und Ausbildung” zukommen zu lassen, wie es die Schulgesetze der Lan-
der fordern (hier: §1 Schulgesetz fir Baden-Wirttemberg (SchG), 1983). Auch wenn die Kom-
petenzunterschiede kaum auf eine einzige Ursache zurlickgefihrt werden koénnen, scheint
Sprache ein entscheidender Faktor flr die Erklarung der bestehenden zuwanderungsbezoge-
nen Ungleichheiten zu sein (vgl. Kempert et al., 2016). Das Problem ist dabei aber wahrschein-
lich nicht die Mehrsprachigkeit der Kinder: Unter glinstigen Bedingungen scheint das Aufwach-
sen mit mehr als einer Sprache sogar eher eine Ressource zu sein, die sich z. B. positiv auf das
Erlernen einer weiteren Fremdsprache auswirkt (ebd.). Die Frage ist aber auch nicht einfach,
ob die Kinder und Jugendlichen Deutsch sprechen, denn es kann ,als gesichert gelten, dass es
nicht an mangelnden mindlichen Kommunikationsfahigkeiten in der Alltags- oder Umgangs-
sprache liegt, wenn Schuler/innen aus Familien mit einer Migrationsgeschichte schulisch schei-
tern” (Siebert-Ott, 2006, S. 148). Vielmehr stellt die Schule andere sprachliche Anforderungen
an die Kinder und Jugendlichen als ihre auRerschulische Lebenswelt — und stellt sie damit an-
scheinend vor groRe Herausforderungen.

Unter dem Begriff Bildungssprache wird versucht, die Eigenschaften, Merkmale und Schwierig-
keiten der in der Schule gesprochenen und geschriebenen Sprache greifbar zu machen und sie
von der auBerschulischen Alltagssprache abzugrenzen (vgl. z. B. Feilke, 2012; Gogolin, 2009;
Gogolin et al., 2013; Morek & Heller, 2012; Riebling, 2013a). Bildungssprache wird dabei einer-
seits als Ziel schulischer Bildung verstanden (vgl. Habermas, 1977). Andererseits wird Bildungs-
sprache auch als ,Werkzeug’ des Denkens und Lernens bezeichnet und ist das zentrale Medium
des schulischen Lernens und zugleich der Leistungsiberprifung in allen Schulfachern (vgl. z. B.
Becker-Mrotzek et al., 2013; Michalak, 2014b). Diese Bildungssprache scheint vielen Schii-
ler*innen jedoch Schwierigkeiten zu bereiten, und zwar insbesondere jenen, die vor und au-
Rerhalb der Schule wenig Erfahrung mit ihr machen konnten (vgl. z. B. Feilke, 2012; Gogolin et
al., 2013). Im Unterricht missen alle Kinder lernen, ,,mit Sprache eine groRe Anzahl von Dingen

YIn der vorliegenden Arbeit wird bewusst auf das generische Maskulinum verzichtet. Um maximal einschlieRende
Wirkung zu erzielen, werden tatsachlich generische Begriffe oder der inkludierende Gender*stern verwendet.
Ausnahmen stellen Fachbegriffe wie Sender, Empfdnger etc. dar.
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zu tun, die sie hochstwahrscheinlich nie zuvor getan haben” (Conteh, 2006, S. 200). Viele Schi-
ler*innen erwerben die dafir notwendigen bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen je-
doch nicht ,nebenbei’, sondern brauchen Unterstitzung. Deshalb ist eine fachintegrierte
Sprachbildung in allen Fachern und auf allen Schulstufen notwendig (vgl. u. a. Kultusminister-
konferenz, 2019; Litke et al., 2017). Der Sachunterricht der Grundschule nimmt dabei eine
Schlisselrolle ein, weil hier die sprachlichen und fachlichen Grundsteine fur sémtliche natur-
und gesellschaftswissenschaftlichen Facher in der Sekundarstufe gelegt werden kénnen (vgl.
Benholz & Rau, 2011). Wie aber kann Sprachbildung sinnvoll und gezielt in den Sachunterricht
integriert werden, ohne aus dem Sachunterricht einen reinen, themenbezogenen Sprachunter-
richt zu machen? Inzwischen liegen fir die Integration von Sprachbildung in den Fachunterricht
verschiedene Ansdtze und Umsetzungsbeispiele vor (vgl. z. B. Gogolin & Lange, 2011; Litke et
al., 2017; Schmélzer-Eibinger et al., 2013). Fir die Sprachbildung im Sachunterricht der Grund-
schule und auch dartber hinaus nimmt dabei insbesondere das Scaffolding-Konzept nach Gib-
bons (2002) eine zentrale Rolle ein (vgl. z. B. Gabler, Mannel, et al., 2020; Quehl & Trapp, 2013;
Tajmel & Hagi-Mead, 2017). Vielversprechend scheinen auch Focus-on-Form-Strategien der
Zweit-/Fremdsprachendidaktik zu sein, die allerdings eher aus additiven Sprachférderangebo-
ten bekannt sind (vgl. z. B. Darsow et al., 2012; Rotter, 2015a). Bisher gibt es jedoch zumindest
im deutschsprachigen Raum kaum Studien, die die Wirksamkeit sprachbildender MaBnahmen
im Rahmen von Fachunterricht empirisch untersuchen (vgl. Kucharz et al., 2014; Paetsch et al.,
2014; Schneider et al., 2013). Das liegt nicht zuletzt an der Schwierigkeit, in Interventionsstu-
dien sowohl der Komplexitat von Sprache und Sprachlernen im Fachunterricht gerecht zu wer-
den als auch den methodischen Anforderungen der quantitativen empirischen Bildungsfor-
schung zu gentigen. Die vorliegende Arbeit soll dazu beitragen, diese Forschungsliicke zu schlie-
Ren. Daflr wird basierend auf dem Scaffolding-Ansatz (vgl. Gibbons, 2002) und auf Focus-on-
Form-Strategien der Zweit-/Fremdsprachendidaktik (vgl. z. B. R. Ellis, 2016) sowie auf aktuellen
Uberlegungen und Konzepten der naturwissenschaftlichen Sachunterrichtsdidaktik (vgl. Kah-
lert et al., 2015) eine sprachbildende Unterrichtseinheit flir den naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht der vierten Klasse zum Thema Losen von Stoffen in Wasser entwickelt (Teil Il). Diese
Unterrichtseinheit wird dann in einer quasi-experimentellen Interventionsstudie im Pratest-
Posttest-Design mit Kontrollgruppe und Randomisierung auf Klassenebene hinsichtlich ihrer
sprachbildenden Wirksamkeit untersucht (Teil lll). Zunachst werden jedoch der aktuelle Wis-
sensstand zur Bildungssprache und zu ihrer Rolle im Sachunterricht sowie die angewandten
didaktischen Konzepte fur die fachintegrierte Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht beleuchtet (Teil I).

Um zu klaren, was flr welche Schiler*innen aus sprachlicher Sicht im Sachunterricht schwierig
ist, beschaftigt sich Kapitel 2 zunachst mit der Bildungssprache, also mit jener Sprachvarietat,
die zugleich Ziel und Medium schulischen Lernens ist und die fiir die Reproduktion sozialer Dis-
paritdten durch die Schule eine entscheidende Rolle spielt (vgl. Bourdieu, 2001; Morek & Heller,
2012). Fur die sprachwissenschaftliche Beschreibung dieses sprachlichen Registers (vgl. Halli-
day, 1978) ist der Bezug auf jene Zielkategorien des schulischen Spracherwerbs notwendig, in
deren ,Gravitationsfeld’ die Bildungssprache steht (vgl. Pohl, 2016). Dazu gehdren Cognitive
academic language proficiency (CALP, vgl. Cummins, 2008), konzeptionelle Schriftlichkeit (vg|.
Koch & Oesterreicher, 2007), Wissenschaftssprache (vgl. Czicza & Hennig, 2011) und Fachspra-
chen (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016). Mit einem Uberblick Gber einige vorliegende empirische
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Studien wird schlielRlich der aktuelle Wissensstand zur Entwicklung bildungssprachlicher Fahig-
keiten von Kindern und Jugendlichen im Kontext von (Grund-)Schule und Mehrsprachigkeit dar-
gestellt. Kapitel 3 geht der Frage nach, welche Rolle die (Bildungs-)Sprache fir das fachliche
Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht spielt und gibt einen Uberblick tiber beste-
hende Projekte, Ansdtze und Moglichkeiten zur fachintegrierten Sprachbildung im Grundschul-
unterricht. Dabei wird insbesondere von Projekten und Studien berichtet, in denen Malnah-
men zur fach- oder alltagsintegrierten Sprachbildung evaluiert werden. In Kapitel 4 werden mit
Focus-on-Form (vgl. R. Ellis, 2016; Rotter, 2015a) und Scaffolding (vgl. Gibbons, 2002) zwei
sprachdidaktische Ansatze bzw. Konzepte vorgestellt, die sich fir die fachintegrierte Sprachbil-
dung im Sachunterricht deshalb anbieten, weil der Hauptfokus der unterrichtlichen Kommuni-
kation in beiden Ansatzen auf dem Thema bzw. den Fachinhalten liegt. Beide Ansédtze gehen
jedoch davon aus, dass immer wieder auch Sprache als Objekt des Lernens fokussiert werden
muss und schlagen didaktische Strategien vor, wie das gelingen kann. Gibbons’ Scaffolding-
Konzept ist eine erprobte Moglichkeit der Integration von Sprach- und Fachlernen (vgl. z. B.
Quehl & Trapp, 2013), die auch genredidaktische Ideen einschlieit (vgl. Hammond & Gibbons,
2005). Focus-on-Form-Ansatze sind im deutschsprachigen Raum bislang dagegen eher aus ad-
ditiven Angeboten zur Sprachférderung bekannt (vgl. Darsow et al., 2012; Rotter, 2015a; Stanat
etal., 2012). Kapitel 4 versucht so, die Frage zu beantworten, welche Prinzipien, Strategien und
Vorgehensweisen aus sprachdidaktischer Sicht notwendig, hilfreich und sinnvoll sind, um na-
turwissenschaftlichen Sachunterricht sprachbildend zu gestalten. Erganzend gibt Kapitel 5 ei-
nen Einblick in wichtige Anliegen und Konzepte der Didaktik des (naturwissenschaftlichen) Sa-
chunterrichts (vgl. Kahlert et al., 2015). Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Ermoglichen di-
rekter Sachbegegnungen durch Versuche und Experimente (vgl. NieReler, 2015a) und auf dem
moderat konstruktivistischen Conceptual Change-Ansatz (vgl. Méller, 2015). Was Bildungsspra-
che ist, warum die Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht wichtig ist und wie dabei die drei didaktischen Ansatze Focus-on-Form, Scaffol-
ding und Conceptual Change sinnvoll ineinandergreifen und sich erganzen kdnnen, fasst Kapitel
6 zusammen.

Ausgehend von einer kurzen Sachanalyse des Themas Ldsen von Stoffen in Wasser und sachun-
terrichtsdidaktischen Uberlegungen zu den fachlichen Lernzielen der Unterrichtseinheit wird in
Kapitel 7 der Ablauf der Unterrichtseinheit (UE) zundchst aus fachlicher Sicht geplant. Der fach-
liche Ablaufplan der UE mit den jeweiligen Versuchen zum Lésen von Stoffen in Wasser und die
fachlichen Lernziele der Unterrichtseinheit dienen wiederum als Ausgangspunkt fir die Sprach-
planung und das Bestimmen der sprachlichen Zielstrukturen in Kapitel 8. Mithilfe eines Pla-
nungsrahmens (vgl. Tajmel, 2009) wird hier eine ausflihrliche sprachliche Bedarfsanalyse
durchgefthrt. Dabei wird das Kontinuum zwischen konzeptioneller Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985) didaktisch genutzt, um die Schiler*innen bei , Kon-
struktionen, die ihnen leichtfallen, ,abzuholen’ [und] sie dann (den Verwendungskontext bei-
behaltend) an andere, komplexere Ausdrucksalternativen heranzufihren” (Bryant et al., 2017,
S. 288). Als zentrale bildungssprachliche Lernziele werden dabei die Fachworter (sich) I6sen,
Stoff und wasserldslich, die Prozedur Deagentivierung mithilfe der Sprachmittel werden-Passiv
und man sowie das generalisierende Formulieren von Wenn-Dann-Beziehungen mithilfe von
wenn- und uneingeleiteten V1-Konditionalsdtzen ausgemacht. Eine sprachwissenschaftliche
Beschreibung und ein Uberblick (iber vorliegende Studien zum Erwerb des werden-Passivs und
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des V1-Konditionalsatzes helfen dabei, die Schwierigkeit dieser bildungssprachlichen Mittel fur
Viertkldssler*innen einzuschatzen. Kapitel 9 fihrt dann die Faden zusammen und stellt am kon-
kreten Beispiel der UE zum Ldsen von Stoffen in Wasser vor, wie fachintegrierte Sprachbildung
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht umgesetzt werden kann. Die hier vorgestellte UE ist
Produkt einer groRer angelegten Entwicklungs- und Pilotierungsstudie in einer vierten Klasse
(und ihrer Parallelklasse) im Schuljahr 2017/18. In dieser Pilotstudie konnte die Unterrichtsein-
heit nicht nur erprobt, sondern ihre Umsetzung auch videographiert werden, was eine Uberar-
beitung und Weiterentwicklung der UE ermdglichte. Ausziige aus den Transkripten dienen in
Kapitel 9 zur lllustration einzelner Unterrichtsschritte, Aufgaben oder intendierter Gesprachs-
verlaufe. Diese Pilotstudie bzw. die in der Pilotstudie erhobenen Daten (Videos, Fragebogen,
Tests) werden in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht tiefergehend ausgewertet.

Kapitel 10 bis 12 berichten vom Vorgehen und von den Ergebnissen der Interventionsstudie,
mit der die sprachbildende Wirksamkeit der entwickelten Unterrichtseinheit empirisch geprift
wurde. Kapitel 10 stellt die Fragestellungen fir die empirische Studie vor und grenzt dadurch
auch den Hauptfokus der Untersuchung ein. Dieser liegt auf der Frage, ob die in Kapitel 9 vor-
gestellte UE zum Ldsen von Stoffen in Wasser zum Ausbau der bildungssprachlichen Kompe-
tenz der Viertkldssler*innen beitragen kann, und zwar einerseits hinsichtlich des Erwerbs des
werden-Passivs und des V1-Konditionalsatzes und andererseits hinsichtlich der Verwendung
der fokussierten sprachlichen Mittel zur Deagentivierung und zur generalisierenden Versprach-
lichung konditionaler Relationen in naturwissenschaftlichen Versuchsbeschreibungen. Kapi-
tel 11 (Methoden) beschreibt das Studiendesign und die Stichprobenziehung der quasi-experi-
mentellen Interventionsstudie mit Pratest-Posttest-Design und mit randomisierter Zuweisung
der teilnehmenden vierten Grundschulklassen in die Interventions- bzw. in die Kontrollgruppe.
AuRRerdem wird hier die Erhebung der Daten mittels Fragebodgen und Tests ndher beleuchtet.
Hauptaugenmerk liegt dabei auf den sprachdiagnostischen Tests zum werden-Passiv und zum
V1-Konditionalsatz, auf der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung eines Lerner-Korpus’
(Versuchsbeschreibungen), auf dem ausschlielRlich im Posttest durchgefihrten kurzen Fachtest
und auf der Beobachtung des sprachlichen Inputs (miindlich und schriftlich) zur Uberpriifung
der Umsetzung der UE in der Intervention. Hierbei werden auch die Hypothesen und Fragestel-
lungen der Studie ausdifferenziert und konkretisiert. Die Ergebnisse der vorwiegend quantita-
tiven Datenauswertung werden in Kapitel 12 vorgestellt. Zur Beurteilung der Wirksamkeit der
UE werden dabei Unterschiede zwischen den Ergebnissen der Interventions- und der Kontroll-
gruppe mittels inferenzstatistischer Verfahren Uberprift. Die Daten zur Beobachtung des
sprachlichen Inputs durch die Intervention werden weitgehend deskriptiv ausgewertet. Klei-
nere explorative Analysen versuchen zudem, differenzielle Effekte der Intervention zu beleuch-
ten. Ergénzt werden diese Analysen durch vier detaillierte Einzelfallbeschreibungen, die die du-
Rerst heterogene Gruppe der Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen, genauer in den Blick
nehmen. Hier wird auch gefragt, inwiefern und warum einzelne Schiler*innen moglicherweise
von der Intervention insgesamt bzw. von unterschiedlichen Aspekten der UE mehr oder weni-
ger profitieren.

In Kapitel 13 (Diskussion) werden die Ergebnisse der empirischen Studie diskutiert und in den
Forschungsdiskurs eingeordnet. Dabei werden auch Einschrankungen der Studie reflektiert und
Implikationen der Studie fur die zukinftige Forschung sowie (weiterhin) bestehende For-
schungsdesiderate benannt. Das Fazit (Kapitel 14) versucht schlieBlich auf der Grundlage der
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vorliegenden Arbeit die zentrale Frage zu beantworten, wie wirksame fachintegrierte Sprach-
bildung im Sachunterricht gelingen kann. Dafliir werden die eingesetzten sprachdidaktischen
Konzepte und Ansatze zu funf sprachbildenden Prinzipien verdichtet. Eine Zusammenfassung
der Interventionsstudie zur sprachbildenden Wirksamkeit der Unterrichtseinheit und ein kurzer
Ausblick in mdgliche zuklnftige Forschungs- und Entwicklungsprojekte zur fachintegrierten
Sprachbildung runden die Arbeit ab.
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2| Bildungssprache

Bereits seit einigen Jahren ist der Begriff Bildungssprache nicht nur ,in aller Munde” (Morek &
Heller, 2012, S. 67), sondern sogar zu einer , Leitvokabel im aktuellen bildungspolitischen und
padagogischen Diskurs” (Feilke, 2012, S. 4) geworden. Bildungssprache bezeichnet in diesem
Diskurs keine hoherwertige oder bessere Sprachvarietat, sondern moglichst wertungsfrei ein
konzeptionell schriftliches Sprachregister, welches zugleich wichtiges Ziel und zentrales Me-
dium schulischer Bildungsprozesse ist und auch in der Uberpriifung und Bewertung von Schul-
leistung eine Rolle spielt (vgl. z. B. Feilke, 2012; Gogolin et al., 2013; Morek & Heller, 2012;
Riebling, 2013a). In der Verwendungsweise von Gogolin ist Bildungssprache ein facettenreicher
Begriff, der auf verschiedene Konzepte verweist und so unterschiedliche Perspektiven im Blick
auf das Verhaltnis von Bildung und Sprache einnehmen lasst (vgl. z. B. Gogolin, 2009). Im Fol-
genden werden zunachst die verschiedenen im bildungspolitischen und padagogischen Diskurs
aufscheinenden Facetten der Bildungssprache beleuchtet, bevor dann versucht wird, dieses
schillernde und etwas uneindeutige Konstrukt sprachwissenschaftlich zu beschreiben.

2.1| Erziehungswissenschaftliche Facetten der Bildungssprache
2.1.1| Bildungssprache als Ziel schulischen Lernens

Gogolin bezieht sich in ihren ,,Annaherungen an den Begriff ,Bildungssprache (Gogolin, 2009,
S. 268) unter anderem auf Habermas’ Verstandnis dieses Begriffs. Nach Habermas (1977)
kommt der Bildungssprache eine zentrale kommunikative Funktion fir den 6ffentlichen Diskurs
zu — bezogen auf die Schule folgt daraus, dass Bildungssprache ein Lernziel der allgemeinen
Schulbildung sein muss, um den Schiler*innen offentlich-politische Teilhabe bzw. um den ge-
sellschaftlichen Diskurs selbst zu ermoglichen:

In der Offentlichkeit verstandigt sich ein Publikum iber Angelegenheiten allgemeinen Interes-

ses. Dabei bedient es sich weitgehend der Bildungssprache. Die Bildungssprache ist die Spra-

che, die Uberwiegend in den Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und Wochenzei-
tungen benutzt wird (Habermas, 1977, S. 39).

Wer Uber bildungssprachliche Fahigkeiten verfigt, kann Habermas zufolge am 6ffentlichen Dis-
kurs teilnehmen, da dieser ,grundsétzlich allen [offensteht], die sich mit den Mitteln der allge-
meinen Bildung ein Orientierungswissen verschaffen koénnen” (ebd.). Der Zugang zur Bildungs-
sprache liegt nach diesem Verstandnis in der allgemeinen Schulbildung: Die Fahigkeit, an der
offentlichen, gesellschaftlichen Kommunikation teilzunehmen, ist Ziel schulischer, allgemeiner
Bildungsprozesse; Bildungssprachliche Fahigkeiten sind also ein gesellschaftlich wie individuell
relevantes Bildungsziel von Schule.
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2.1.2| Bildungssprache als Medium schulischen Lehrens/Lernens:

Zugleich wird mit Bildungssprache aber auch diejenige Sprache bezeichnet, die in Bildungskon-
texten, also vorrangig in der Schule ,in Lernaufgaben, Lehrwerken und anderem Unterrichts-
material sowie in Prifungen verwendet wird” (Gogolin, 2009, S. 268). Man geht also davon aus,
dass sich die Sprache in der Schule (Bildungssprache) von der Sprache auRerhalb bzw. vor der
Schule (Alltagssprache/Umgangssprache) unterscheidet, wobei die Sprache der Schule tber
die (Schul-)Jahre hinweg, bzw. ,je weiter eine Bildungsbiographie fortgeschritten ist” (Gogolin,
2009, S. 268) immer bildungssprachlicher wird. Bildungssprache wird dabei in der Schule nicht
willkirlich eingesetzt, sondern hat eine wissensvermittelnde, kommunikative Funktion (vgl.
Morek & Heller, 2012, S. 70ff.), die die Alltagssprache nicht erfillen kann:

Bildungssprache ist die Sprache, in der besonderes Wissen auf eine besondere Weise behan-

delt wird. Besonderes Wissen heilSt: Wissen, das Uber das Alltagswissen hinausgeht — sowohl|

was die Herkunft des Wissens betrifft als auch im Hinblick auf die Breite und Tiefe der Verar-
beitung (Ortner, 2009, S. 2227 Hervorh. i.Orig.).

Da in der Schule Uber andere Inhalte in anderer Weise als im Alltag kommuniziert wird, werden
auch andere Sprachmittel benoétigt.
In dieser (idealen) Vorstellung ist Bildungssprache primar vom zu kommunizierenden Gegen-
stand und den kommunikativen Bedingungen wissensvermittelnder und wissenskonstruieren-
der Genres des Bildungs- und Wissenschaftskontexts her bestimmt (und zunachst frei von un-

terrichtsgenuinen Uberformungen [...]); komplexe Inhalte verlangen eine den Nachvollzug sol-
cher komplexen Inhalte ermoglichende Sprache (Morek & Heller, 2012, S. 74).

Im Gegensatz zur Alltagssprache ist der Bezugsbereich der Bildungssprache normalerweise
nicht der raumliche, zeitliche und personelle Kontext der Kommunikationssituation. Vielmehr
wird Gber Raume, Orte und Dinge gesprochen, die die Kinder und Jugendlichen (und oft auch
die Lehrkrafte) noch nie gesehen haben und es werden Zusammenhange behandelt, die nicht
unmittelbar erfahrbar sind: Wie entstehen Wisten, warum regnet es und was ist eine Schnee-
grenze? Abstrakte Kategorien, logische Operationen, Verallgemeinerung und metasprachliche
Betrachtungen sind das besondere Wissen, Gber das mit besonderer Sprache (vgl. Ortner, 2009)
kommuniziert wird. Dieses Wissen reicht von Taxonomien und Klassifikationssystemen im Bio-
logieunterricht Gber Bruchrechnen in Mathematik bis hin zum Sprechen Gber und in anderen
Sprachen. Um Uber komplexere und kompliziertere Inhalte zu sprechen, braucht es eine kom-
plexere Sprache — die Bildungssprache.

In diese Richtung weist auch der Bezug auf Cummins’ CALP-Konzept (vgl. z. B. bei Berendes et
al., 2013; Gogolin, 2009, s. u.): Fur die kognitiv anspruchsvollen Tatigkeiten in der Schule rei-
chen, so die Annahme, ,basic interpersonal communicative skills“ (BICS) nicht aus, sondern
Schuler*innen brauchen ,cognitive academic language proficiency” (CALP) also bildungs-
sprachliche Fahigkeiten, um erfolgreich zu sein (vgl. Cummins, 2008). Dabei ist CALP nicht nur
eine (einzel-)sprachliche, sondern auch eine kognitive, von der Einzelsprache unabhangige Fa-
higkeit, ,abstrakte und kontextentbundene Sprachmittel [...] in und fur Situationen des Lernens
zu verwenden, und zwar vor allem, um sich (komplexe) Inhalte kognitiv und kommunikativ zu
eigen machen zu kénnen” (Morek & Heller, 2012, S. 75). Bildungssprache hat damit nicht nur
eine kommunikative, Wissen vermittelnde Funktion, sondern auch eine epistemische: Bildungs-
sprache ist ein ,Werkzeug des Denkens” (ebd., S. 74): (Nur) mit diesem ,Werkzeug’ kann man
Uber die kognitiv herausfordernden, komplexen und abstrakten Inhalte kommunizieren, Uber
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sie nachdenken und so lernen. Bildungssprache ist ,ein Themenentfaltungsmodus [...] in dem
Schul- und Orientierungswissen entwickelt, d. h. bearbeitet und dargestellt wird“ (Ortner,
2009, S. 2233).

Lernen und Sprachentwicklung sind in dieser Perspektive auch mit Bezug auf Vygotskij (z. B.
1972) eng verzahnt; der Lehr-Lernprozess wird verstanden als Kommunikationsprozess, ,,in
dem eine Person einer anderen dabei hilft, Wissen und Verstehen zu entwickeln und Bedeu-
tung auszuhandeln, d. h. in einem spezifischen Kontext gemeinsam zu konstruieren” (Lengyel,
2010, S. 600). Bildungssprache dient dabei in schulischen Kontexten als ,Sprache des Lernens”
und ist eine , didaktisch genutzte Sprache” (Feilke, 2012, S. 6). Uber die Schuljahre hinweg
bauen Schiler*innen idealerweise gleichzeitig Wissen auf und Sprache aus. Weil Bildungsspra-
che im Laufe der Bildungsbiographie zunehmend wichtig wird ,,als Medium der Wissensdarstel-
lung und -vermittlung” (Morek & Heller, 2012, S. 76), eignen sich die Schiler*innen dieses
Sprachregister bzw. bildungssprachliche Handlungen und dazugehorige sprachliche Formen im
produktiven und rezeptiven Gebrauch im Idealfall quasi ,nebenbei’ an und , wachsen [...] in die
kognitiven und kommunikativen Praktiken [...] hinein“ (ebd.).

2.1.3| Bildungssprache in schulischen Prifungen

Jedoch spielt Bildungssprache nicht nur flrs Lernen in der Schule eine wichtige Rolle, sondern
auch beim Prifen des Gelernten in (fast) allen Fachern: Egal ob Klassenarbeiten, Abschlusspri-
fungen oder mindliche Noten: Fast jede Schulnote entsteht auf der Grundlage sprachlicher
Uberpriifung von Wissen (vgl. Tajmel, 2010). Dabei wird die Beherrschung der Bildungssprache
,von ,erfolgreichen Schilerinnen und Schilern’ erwartet” (Gogolin & Lange, 2011, S. 111) —
und dies sowohl rezeptiv als auch produktiv. Prifungen wiederum spielen eine wichtige Rolle
fir Schullaufbahnentscheidungen, Abschlisse und damit fiir die Selektions- bzw. Allokations-
funktion von Schule (vgl. Fend 2009). Bildungssprachliche Fahigkeiten sind damit auch wichtig
fur Schulerfolg, Berufsentscheidungen und Lebenschancen (vgl. z. B. Schuth et al., 2017). Bil-
dungssprache ist deshalb auch aus bildungssoziologischer Sicht wichtig fir die Erklarung der
seit Jahren immer wieder festgestellten sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparitaten im
Bildungssystem hinsichtlich Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb (Bourdieu, 2001; Kem-
pert et al., 2016).

2.1.4| Bildungssprache und Bildungsdisparitdten

Zwar mussen in der Schule alle ,Kinder lernen, mit Sprache eine groke Anzahl von Dingen zu
tun, die sie hochstwahrscheinlich nie zuvor getan haben” (Conteh, 2006, S. 200). Aber der vor-
bzw. aulBerschulische Zugang zur Bildungssprache ist sozial ungleich verteilt: Bereits in den 60er
Jahren des 20. Jahrhunderts hat Bernstein (z. B. 1975) diese Beobachtung im englischen Sprach-
raum gemacht und in ein viel beachtetes theoretisches Konzept gefasst. Zamani (1976) fasst
dieses Konzept wie folgt zusammen: Bernstein stellte fest, dass Kinder aus unterschiedlichen
Schichten einen unterschiedlichen Sprachgebrauch im Englischen aufweisen und folgerte dar-
aus, dass sich Sozialisation und soziales Umfeld auf das Sprachverhalten niederschlagen. Wah-
rend Mittelschichtkinder einen ,elaborierten Code’ entwickeln kdonnten, blieben Unterschicht-
kinder eher auf einen ,restringierten Code’ beschrankt, der sich wiederum negativ auf deren
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Schulleistungen auswirke (vgl. Bernstein, 1975). Bernsteins in der Rezeption oft stark verein-
fachte Ideen haben der Defizithypothese starken Vorschub geleistet (vgl. Zamani 1976). Auch
heute noch ist diese Hypothese sehr weit verbreitet: Wenn Sprache etwas mit dem Bildungs-
misserfolg vieler Schiler*innen zu tun hat, von denen noch dazu viele mehr als nur eine Spra-
che sprechen, dann muss wohl die Sprache oder gar das Sprachvermdgen der Kinder, die in der
Schule scheitern, defizitar oder eingeschrankt sein. Die Ursache fir das Bildungsversagen liegt
nach der Defizithypothese also bei den Kindern. Die ,Schuld’ wird dann bei den Familien gesucht
und die Losung der Probleme von den Schulen ausgelagert in spateres Einschulen, zusatzlichen
Forderunterricht, Sitzenbleiben und Sonderschulen. Unter der Pramisse, nicht fir die Vermitt-
lung von Deutschkenntnissen zustandig zu sein, verwehren vor allem Gymnasien vielen Kindern
den Zugang oder reichen sie nach einigen fir die Kinder erfolglosen und demiitigenden Jahren
weiter an andere Schularten (Gomolla & Radtke, 2009, S. 244ff.).

Im Zusammenhang mit der Defizithypothese ist auch der Begriff Bildungssprache problema-
tisch: Die ,in der Alltagswelt am weitesten verbreitete Vorstellung, die sich an den Begriff
knlpft, [ist vermutlich] die Vorstellung von einer ,besseren’, ,héheren’ Sprache, deren Gegen-
satz die niedriger bewerteten Varianten sind” (Gogolin & Lange, 2011, S. 107). Auch wenn im
wissenschaftlichen Verstandnis des Begriffs diese normative Wertung heute nicht mehr ge-
meint ist, bleibt dies eine problematische Facette des Begriffs. Ahnlich wie beim Begriffspaar
elaboriert —restringiert schwingt auch bei Bildungssprache stets eine Wertung mit. Bereits Ende
der 1960er Jahre hat Labov (z. B. 1974) der Defizithypothese die Differenzhypothese gegen-
Ubergestellt und auf die Gefahr der Abwertung von ,nonstandard dialects’ hingewiesen und
dafir pladiert, die grolRe Bandbreite sprachlicher Fahigkeiten der Sprecher dieser nonstandard
dialects nicht zu unterschéatzen, ,including many [skills] not controlled by middle class speakers*
(Labov, 1974, S. 38). Im Hinblick auf Lernen und Schule solle man zunéchst untersuchen, welche
»aspects of the formal speech of middle class speakers [...] are functional for learning and which
are matters of prestige and fashion” (ebd.), bevor man eine Varietét als besser bewerte als eine
andere und jemanden (unreflektiert) dazu bringe, ,to copy middle class speech patterns who-
lesale” (ebd.).

Ohne sich in den mitschwingenden Wertungen von elaborated/restricted oder Bildungssprache
zu verfangen, fasst der Sprachwissenschaftler Halliday Bernsteins Annahmen tUber den Zusam-
menhang von Sprachkompetenzen und Bildungsungleichheit wie folgt zusammen:
[N]Jehmen wir einmal an, dal} die Menge der Funktionen [von Sprache, Anmerkung B. S.], die
von einer Gruppe relativ hervorgehoben werden, in Beziehung auf die Schule positiv sind - sie
werden im ErziehungsprozeR bevorzugt und hervorgehoben, entweder von innen heraus oder
direkt durch die manifeste Verwirklichung der Erziehung -, wogegen jene Funktionen, die von
einer anderen Gruppe relativ betont werden, weitgehend irrelevant oder im Erziehungskon-

text sogar negativ sind. Damit haben wir eine plausible Interpretation von der Rolle der Sprache
im Erziehungsversagen (Halliday, 1975b, S. 14).

Diejenigen sprachlichen ,Funktionen’ (bzw. Sprachhandlungen und Sprachkompetenzen), die
in der Schule gefordert und geférdert werden, spielen im vor- und auRerschulischen Alltag von
Kindern abhangig von deren sozialen Umfeld eine unterschiedlich wichtige Rolle. Kinder, in de-
ren Umfeld solche Sprachhandlungen oder sprachliche ,Funktionen hdufiger vorkommen und
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mit dem Kind eingelibt werden, die auch in der Schule wichtig sind, haben dann , einen wichti-
gen, moglicherweise entscheidenden Vorteil: Sie sind bereits vertraut mit der Varietat, die in
der Schule das zentrale Lernmedium ist” (Steinig et al., 2009, S. 50).

Ahnlich beschreibt auch der franzdsische Soziologe Bourdieu die Rolle der Bildungssprache in
der Reproduktion sozialer Ungleichheit durch das Bildungssystem: Jede Familie vermittelt ,,ih-
ren Kindern auf eher indirekten als direkten Wegen ein bestimmtes kulturelles Kapital“ (Bour-
dieu 2001, S. 26, Hervorh. i. Orig.), zu dem auch die — abhangig vom sozialen Umfeld variie-
rende — Sprache gehdrt. Bildungssprache ist inkorporiertes kulturelles Kapital der ,bildungsna-
hen’ Gesellschaftsgruppen, das mithilfe des Leistungsprinzips der Organisation Schule und der
diesem Leistungsprinzip zugrundeliegenden , Begabungsideologie” (ebd., S. 46) von der Schule
und den Universitaten in institutionalisiertes kulturelles Kapital, also in Schulabschlisse, Bil-
dungstitel etc. umgewandelt wird. Das institutionalisierte kulturelle Kapital kann wiederum in
soziales, 6konomisches und symbolisches Kapital umgewandelt werden, d. h. in Beziehungen,
Geld und Macht. Von der Schule profitieren dabei vor allem jene Schiler*innen, deren kultu-
relles Erbe (vgl. ebd.) und deren Habitus (vgl. Bourdieu, 1982) am besten zur Schule passen.
Indem die Schule grundsatzlich alle Kinder gleich und in nur einer einzigen Sprache behandelt,
belohnt sie diejenigen Kinder, deren alltagliche Sprachverwendung naher an dieser Sprache, in
deutschsprachigen Schulen also naher an der deutschen Bildungssprache, liegt. Indem die
Schule die unterschiedlichen sprachlichen Eingangsbedingungen insbesondere im Hinblick auf
bildungssprachliche Kompetenzen ignoriert, wendet sie sich ,im untadeligen Gewand der
Gleichheit [...] nur an die Schiler oder Studenten, die in der besonderen Situation sind, ein den
kulturellen Anforderungen der Schule entsprechendes kulturelles Erbe zu besitzen” (Bourdieu,
2001, S. 39). Dadurch konserviert bzw. reproduziert das Bildungssystem gesellschaftliche Dis-
paritaten (vgl. ebd.).

Bildungssprache fungiert dabei auch ,als Mittel der sozialen Positionierung innerhalb von Kom-
munikationssituationen” (Morek & Heller, 2012, S. 79), das (auch) in der Schule mehr oder we-
niger bewusst flr die Selbstdarstellung eingesetzt oder nicht eingesetzt wird (vgl., ebd.). Aus
einer kritischen, bildungssoziologischen Perspektive ist Bildungssprache also

eine sozial dominante Varietét, die von denen verwendet wird, die in der Gesellschaft Einfluss

und Macht haben, und die oft auch als Erkennungszeichen eingesetzt wird, um Menschen in
diese Gruppe aufzunehmen oder sie davon auszuschlieBen (Vollmer & Thirmann, 2013, S. 42).

Gewissermalen ist die Bildungssprache bzw. die Schulsprache eine Art ,,,Geheimsprache’ der
Bildungs- und Lebenschancen zuteilenden Institution Schule” (Vollmer & Thirmann, 2010, S.
109) von der stillschweigend erwartet wird, dass ihre Grundlagen ,,aulRerhalb der Schule erwor-
ben werden, und dass das, was noch fehlt, durch die Unterrichtsprozesse hindurch implizit hin-
zugewonnen wird“ (Gantefort & Roth, 2010, S. 575 Hervorh. i. Orig.). Indem ,,sich diese impli-
ziten Erwartungen in lehrerseitigen Bewertungen und Notengebungen” niederschlagen (Morek
& Heller, 2012, S. 78), werden bildungssprachliche Kompetenzen eine ,Eintrittskarte zu Lern-
gelegenheiten und Bildungsabschlissen” (ebd.):
Wenn der Lehrer die einfachsten Dinge als bekannt voraussetzt, ist es sehr gut moglich, dass

viele Kinder (zumal die Kinder aus den kulturell benachteiligten Milieus) sie nicht kennen, was
diese friher oder spater zum Scheitern verurteilt (Bourdieu, 2001, S. 24).
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Bourdieu fordert deshalb eine rationale Pddagogik, ,die um all die Unterschiede weiR und die
den Willen hat, diese zu verringern” (Bourdieu 2001, S. 24, Hervorh. i. Orig.). Ziel einer solchen
Padagogik ware es, ,allen die Mittel an die Hand zu geben, das zu erwerben, was unter dem
Anschein ,natlrlicher’ Begabung nur den Kindern der gebildeten Klassen gegeben ist” (ebd., S.
39). Folgerichtig musste auch die Bildungssprache als Medium des schulischen Lernens und als
Denkwerkzeug allen Schiler*innen an die Hand gegeben werden. Um Bildungssprache unter-
richten bzw. bildungssprachliche Kompetenzen férdern zu kénnen, braucht es aber zunachst
eine genauere Vorstellung davon, was Bildungssprache eigentlich ist: Welche sprachlichen und
kommunikativen Merkmale und Handlungen machen diese Sprachvarietat aus und wodurch
unterscheidet sich die Bildungssprache von der den Kindern und Jugendlichen eher vertrauten
Alltags- bzw. Umgangssprache? Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist dabei von besonderem
Interesse, auf der Grundlage sprachwissenschaftlicher Konzepte solche sprachlichen Proze-
duren und Strukturen auszumachen, die im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu einer
Hirde werden kdnnen und die entsprechend auch hier fokussiert werden sollten.

2.2| Sprachwissenschaftliche Anndherungen: Was ist Bildungssprache?

Aus sprachwissenschaftlicher Sicht stellt der Ausdruck Bildungssprache in der Verwendung
durch Gogolin et al. (2013) kein eigenstdndiges sprachwissenschaftliches Konzept dar (vgl. Pohl,
2016, S. 60). Und auch ,eine angemessene empirische Beschreibung dessen, was ,Bildungs-
sprache’ist, [...] steht weiterhin aus” (Ahrenholz, 2017, S. 22). Eine erste Anndherung bringt die
Frage: Was ist nicht Bildungssprache? Bereits Habermas (1977) unterscheidet Bildungssprache
von der Umgangssprache einerseits und der Wissenschaftssprache andererseits und nach wie
vor wird ,, die Bildungssprache in erster Linie in ihrem Verhéltnis zur Alltagssprache dargestellt,
die zumeist die Bezugsbasis fir die Beschreibung der Bildungssprache bildet” (Riebling, 20133,
S. 114). Wichtig ist auch das Verhaltnis der Bildungssprache zur (alltaglichen) Wissenschafts-
sprache (vgl. Czicza & Hennig, 2011; Ehlich, 1994) und zur Fachsprache (vgl. z. B. Kniffka & Ro-
elcke, 2016; Leisen, 2010). Feilke unterscheidet weiterhin Bildungssprache als , didaktisch ge-
nutzte Sprache” von Schulsprache, die er als , didaktisch gemachte Sprache” bezeichnet und
zu der er z. B. rein didaktische Textgenres wie die Erorterung zahlt (Feilke, 2012, S. 6).

In all diesen Fallen wird Bildungssprache als Sprachvarietéit verstanden. Varietdten sind , partiell
systemisch differente Ausschnitte des komplexen Gesamtsystems Einzelsprache, auf deren
Grundlage Sprechergruppen in bestimmten Situationen interagieren” (J. E. Schmidt, 2005, S.
69). Sprachvarietaten sind Teile bzw. spezifische Auspragungen einer Einzelsprache (z. B. des
Deutschen), die ,nicht durch spezifische grammatische Mittel gekennzeichnet” sind (Czicza &
Hennig, 2011, S. 54). Es gibt keine grammatischen Phdnomene oder sprachlichen Mittel, die
ausschlieRlich einer Varietat vorbehalten sind, d. h. es gibt keine sprachlichen Strukturen, die
nur in der deutschen Bildungssprache und nicht auch in anderen deutschen Varietaten (z. B.
der Alltagssprache oder der Fachsprache) vorkommen. Eine Varietat greift sich vielmehr aus
,dem gesamtsprachlichen System der Grammatik [...] diejenigen Mittel heraus, die besonders
gut flr ihre Anforderungen geeignet sind“ (Czicza & Hennig, 2011, S. 55). Eine genaue, diskrete
Abgrenzung der Varietat Bildungssprache ist deshalb zwar nicht moglich, aber man kann versu-
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chen, die spezifischen kommunikativen Bedingungen der Bildungssprache zu beschreiben so-
wie diejenigen sprachlichen Mittel, die unter diesen kommunikativen Bedingungen im Unter-
schied zu anderen Varietaten haufiger vorkommen.

Oft geht die Beschreibung der Varietat Bildungssprache mit listenartigen Aufzahlungen von
sprachlichen Mitteln bzw. Indikatoren einher, die meist in lexikalische, morphosyntaktische und
diskursive Bereiche systematisiert werden (vgl. Morek & Heller, 2012) bzw. in Wort-, Satz- und
Textebene (vgl. Riebling, 2013a). ,,Zu den wiederholt genannten lexikalischen und morphosyn-
taktischen sprachlichen Mitteln gehéren Komposita, Attribute, Prafix- und Partikelverben, Pas-
siv und unpersonliche Ausdriicke, Konnektoren und komplexe Syntax u.a. m.” (Ahrenholz,
2017, S. 10), im diskursiven Bereich findet man zudem sehr haufig den Verweis auf (fachspezi-
fische) Textsorten (vgl. z. B. Morek & Heller, 2012, S. 73). Besonders ausfihrlich sind diese
Merkmalslisten in empirischen Arbeiten, wo sie der Operationalisierung der Bildungssprach-
lichkeit z. B. von Schulbuchtexten oder von schriftlichen oder mindlichen Sprachprodukten von
Schiler*innen dienen (vgl. S. L. Fornol, 2020, S. 206; Hévelbrinks, 2014, S. 163f.; Naugk, 2018,
S. 37ff.; Obermayer, 2013, S. 114). Solche Merkmalslisten sind einerseits hilfreich, wenn es z. B.
um die Sensibilisierung von Lehrkraften fir mogliche sprachliche Schwierigkeiten des Unter-
richts geht. Andererseits sind sie weder hinreichend fir die Beschreibung der Sprache des Un-
terrichts (vgl. Ahrenholz, 2017) noch fir die Beschreibung bildungssprachlicher Kompetenzen
(vgl. z. B. S. Fornol, 2017; Morek & Heller, 2012). Dies gilt nicht zuletzt deshalb, weil als bil-
dungssprachlich geltende Mittel wie z. B. Komposita und Nominalisierungen im Deutschen ge-
nerell haufig vorkommen. ,Eine reine Betrachtung von sprachlichen Oberflachenphanomenen
des ,Registers Bildungssprache’ [...] muss [...] als unzureichend gelten, da hier formale gegen-
Uber funktionalen Gesichtspunkten zu stark betont werden” (Kniffka & Roelcke, 2016, S. 46).

Fir eine nicht nur oberflachlich-formale, sondern starker funktional ausgerichtete Beschrei-
bung der Varietat Bildungssprache muss auf eine Reihe an sprachwissenschaftlichen Begriffen
und Konzepten zuriickgegriffen werden: Bei Gogolin (2009) sind dies im Wesentlichen Cum-
mins‘ Unterscheidung von BICS und CALP (Cummins, 2008) sowie die Modellierung von Sprach-
registern nach Halliday (1975a, 1978). Riebling (2013a), Berendes et al. (2013) und Feilke (2012)
verweisen zudem auf das Modell der konzeptionellen Mindlichkeit/Schriftlichkeit nach Koch
und Oesterreicher (1985, 2007). Bezugspunkte fir die Bildungssprache stellen zudem die Wis-
senschaftssprache (Czicza & Hennig, 2011, S. vgl.) und die doménenspezifischen Fachsprachen
(vgl. Kniffka & Roelcke, 2016) dar. Weniger relevant erscheint im Kontext von Schule und Un-
terricht dagegen die Abgrenzung der Bildungssprache von der Schulsprache, da beide sich stark
Uberlappenden Varietaten (vgl. Feilke, 2012) gemeinsam die Sprache der ,Bildungs- und Le-
benschancen zuteilenden Institution Schule” (Vollmer & Thirmann, 2010, S. 109) ausmachen.

2.2.1| Bildungssprache als CALP

Die Unterscheidung zwischen basic interpersonal communicative skills (BICS) und cognitive
academic language proficiency (CALP) wurde von Cummins (1979) im Rahmen der Zweitsprach-
erwerbsforschung eingefihrt, um auf die Herausforderungen hinzuweisen, ,that second lan-
guage learners encounter as they attempt to catch up to their peers in academic aspects of the
school language” (Cummins, 2008, S. 71). Statt globale Sprachfahigkeiten anzunehmen, die in
Peergroup-Gesprachen genauso zum Tragen kommen wie in der ,akademischen’ schulischen
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Kommunikation, geht Cummins davon aus, dass Kinder und Jugendliche in diesen unterschied-
lichen Kommunikationssituationen auch unterschiedliche sprachliche Fahigkeiten brauchen:
Dabei werden BICS , weitgehend ungesteuert im Erst- und unter Umstanden im Zweitspracher-
werb erworben” (Pohl, 2016, S. 59). CALP dagegen bezeichnet diejenigen sprachlichen
Fahigkeiten, ,that children acquire in school and which they use effectively if they are to pro-
gress successfully through the grades” (Cummins, 2008, S. 72). CALP sind also bildungssprach-
liche Kompetenzen, BICS dagegen alltagssprachliche. Cummins differenzierte die zunachst di-
chotome BICS/CALP-Unterscheidung spater in ein Vier-Felder-Schema aus, das durch zwei sich
schneidende Kontinua gebildet wird, die sich auf zwei Aspekte der Kommunikationssituation
beziehen: Einerseits ,the range of cognitive demands” mit den Polen ,cognitively unde-
manding/cognitively demanding” und andererseits den Grad der Kontexteinbettung mit den
Polen ,context-embedded/context-reduced” (Cummins, 2008). Je nach Einbettung oder Einge-
bundenheit in den Kontext konnen die Aussagen und Inhalte der Kommunikation durch kon-
textuelle und paralinguistische Hinweise unterstltzt werden: (Zeige-)Gesten, Mimik, Intona-
tion, etc. erleichtern in face-to-face-Situationen die Kommunikation. In kontextreduzierten Si-
tuationen (z. B. beim Lesen eines Schulbuchtexts) muss Bedeutung dagegen vor allem mittels
sprachlicher Mittel ausgedrickt werden (vgl. Cummins, 2008, S. 75). Bildungssprache (CALP) ist
im Gegensatz zur Alltagssprache (BICS) aus dieser Perspektive also kontextreduzierte Sprache
in kognitiv herausfordernden Kommunikationssituationen. Sehr offen bleibt in dieser Konzep-
tualisierung jedoch, ,was genau unter der kognitiven Dimension gefasst ist” (Pohl, 2016, S. 75).

2.2.2| Bildungssprache als Register

Kontext und Kommunikationssituation sind auch flr Sprachregister die entscheidende Bezugs-
grole. Register sind Varietaten einer Sprache, die nicht nach Territorien und eigentlich auch
nicht nach sozialen Gruppen abgrenzbar sind, sondern nach der kommunikativen Funktion, die
sie erflllen bzw. nach dem Kontext, in dem sie verwendet werden:
A dialect is ‘what you speak’ (habitually); this is determined by ‘who you are’, your regional
and/or social place of origin and/or adoption. A register is ‘what you are speaking’ (at the given

time), determined by ‘what you are doing’, the nature of the ongoing social activity (Halliday,
1978, S. 185).

Kompetente Sprecher einer Sprache verfliigen in der Regel Uber mehrere Register in dieser
Sprache und koénnen diese situationsabhingig angemessen einsetzen?. Der Grund fir die
sprachliche Variation nach Registern sind Konventionen und kommunikative Anforderungen
von Situationen. Halliday (z. B. 1978) unterscheidet drei fir die Registervariation bedeutsame
Dimensionen von Kommunikationssituationen: field, tenor und mode (vgl. ebd., S. 33). Im Fol-
genden sollen diese drei Register-Dimensionen kurz erlautert und hinsichtlich der Bildungsspra-
che spezifiziert werden.

Das field einer Kommunikationssituation umfasst den Gegenstand, Uber den sprachlich verhan-
delt wird, und den dazugehorigen Themen-, Sach- oder Arbeitsbereich sowie den Zweck des
sprachlichen Ereignisses. Das field hat

2 Darin liegt auch die Stirke des aus der Fachsprache der Musik kommenden Begriffs: Hier bezeichnet Register z.
B. an der Orgel eine Reihe von Pfeifen einer bestimmten Klangfarbe. Eine Orgel besitzt mehrere Register, zwi-
schen denen ein*e Musiker*in wahlen bzw. die er*sie kombinieren kann.
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the major influence on the selection of vocabulary, and also on the selection of grammatical
patterns which express our experience of the world that is around us and inside us: the types
of process, the classes of object, qualities and quantities, abstract relations and so on” (Halli-
day, 1978, S. 223).

Bildungssprache ist in der Schule die ,Sprache des Lernens’ (Feilke, 2012). Mit ihr wird ,beson-
deres Wissen‘ behandelt (vgl. Ortner, 2009). Field der Bildungssprache sind also Bildungs- und
Fachwissen, die sich im Gegensatz zum Alltagswissen ,durch einen hohen Vernetzungs- und
Organisationsgrad” auszeichnen (Riebling, 2013a, S. 116). Anders als eine Fachsprache ist die
Bildungssprache dabei nicht auf ein Themenfeld begrenzt, sondern soll ,,zwischen Wissenschaft
und Alltag vermitteln” (ebd., S. 117). Das field der Bildungssprache ist gepragt ,durch die Ziele
und Traditionen der Institutionen allgemeiner Bildung” (ebd., S. 118), allen voran durch die
Schulfacher sowie die Bildungsstandards und Curricula, die festlegen, welche Themen in wel-
cher Breite und Tiefe in welcher Klassenstufe behandelt werden.

Tenor bezieht sich auf die Teilnehmer*innen einer Kommunikationssituation, ihren sozialen
Status, ihre sozialen Rollen, ihre dauerhaften und zeitlich begrenzten Beziehungen zueinander
und damit auf ihre jeweiligen aktuellen Sprecherpositionen (vgl. Halliday & Martin, 1993). Situ-
ationskontexte wie Unterricht, Pausenhof, Vorlesung oder Spielplatz greifen zurtick auf institu-
tionalisierte und gefestigte soziale Schemata, Rollen, Beziehungen und Machtverhéltnisse und
sind deshalb ,stabilized patterns of the tenor of discourse” (Halliday, 1978, S. 222). Hinsichtlich
der Bildungssprache sind Beziehungen, Rollen und Sprecherpositionen der Beteiligten stark
vom offentlichen und institutionellen Rahmen von Bildungseinrichtungen gepragt. Gerade in
schulischen Kommunikationssituationen spielen soziale Rollen und Machtverhaltnisse eine
wichtige Rolle, sodass aus dieser Perspektive der Begriff ,,language of schooling” (Schleppegrell,
2004) moglicherweise treffender ist als der allgemeinere Begriff Bildungssprache: Im Unterricht
steht meist eine Lehrkraft mehreren Schiler*innen gegeniber und gibt (klassischerweise)
Thema, Arbeitsform, Sprechanteile und Arbeitstempo vor. Zwischen den Beteiligten besteht
ein hohes Wissensgefille und die Interaktionsbeziehungen sind starker asymmetrisch als dies
in Alltagssituationen oft der Fall ist. Typisch fir die Schulsituation ist auch die im Vergleich zur
Familie groRere Distanz zwischen den Beteiligten und deren geringere Vertrautheit. Dieser ho-
heren Distanz zwischen den Kommunizierenden wird Rechnung getragen, indem in weiten Be-
reichen der bildungssprachlichen wie auch der fach- und wissenschaftssprachlichen Kommuni-
kation oft , die Wahl eines unpersonlichen Tenors [...] erwartet” wird (Riebling, 2013a, S. 122).

Mode betrifft schliellich (etwas ungenau) die Frage, ,what role language is playing” (Halliday
& Martin, 1993, S. 36). Insbesondere gehoren hierzu Diskursfunktionen wie beschreiben, erklé-
ren, erzdhlen etc., aber auch Textsorten (Genres) und der ,Kommunikationskanal’, also die
Frage, ob eine AuRerung miindlich oder schriftlich ist ,and the complex subvarieties derived
from these” (Halliday, 1978, S. 144). Mode beeinflusst vor allem die Organisationsstruktur von
AuRerungen ,including both the internal organization of each sentence as a thematic construct
and the cohesive relations linking one sentence with another” (ebd., S. 224). Im Unterschied
zur eher miindlichen Alltagssprache sind bildungssprachliche AuRerungen oft schriftlich (s. u.).
Die Kommunikation ist weniger stark in den Kontext eingebettet (s. o.: CALP), sodass der Spra-
che ein hoher Stellenwert fir die Kommunikation zukommt: Sprache ist in solchen kontextre-
duzierten Situationen der wichtigste Informationstrager. Hinzu kommt in der Schule eine ganze

21



SLLD(B) Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht

Reihe an (Text-)Genres, u. a. didaktische Genres (z. B. Erorterung) sowie literarische (z. B.
Drama), aber auch aus den Fachsprachen kommende Genres (z. B. Protokoll).

Hallidays Registervariablen field, tenor und mode erméglichen es, konkrete AuRerungen in kon-
kreten Kommunikationssituationen zu analysieren und so zu erkldaren, warum bestimmte
sprachliche Mittel verwendet werden. Bereits Halliday und Martin nutzten diese drei Dimensi-
onen aber auch daflr, von den konkreten Situationen zu abstrahieren und Eigenschaften von
Scientific Language, also einer Art facherlbergreifender Sprache der Naturwissenschaften zu
beschreiben (Halliday & Martin, 1993). Darauf aufbauend leitet Schleppegrell (2004) etwas all-
gemeiner sprachliche Kontextanforderungen an die Produktion von Texten ab und beschreibt
basierend auf einer vergleichenden Untersuchung von Schulbuchtexten, schriftlichen Schiler-
texten und mindlichen Alltagsunterhaltungen sprachliche Merkmale der ,language of schoo-
ling” (Schleppegrell, 2004). Dazu gehoren (im Englischen) u. a. ,complex nominal syntax with
specialized, technical and abstract lexis”, , declarative mood and modal verbs”, ,clause-com-
bining strategies of condensation and embedding” sowie ,,nominalization” und ,grammatical
metaphor” (Schleppegrell, 2004, S. 74). Interessanterweise sind all diese Merkmale ,,auf einem
Extrempol konzeptioneller Schriftlichkeit angesiedelt” (Pohl, 2016, S. 60), wie ihn Koch und O-
esterreicher unabhiangig von Hallidays systemisch funktionaler Grammatik und seinen Uberle-
gungen zur Registervariation beschreiben (Koch & Oesterreicher, 1985, 2007).

2.2.3| Bildungssprache als konzeptionell schriftliche Sprache der Distanz

Im Anschluss an Soll (1974) unterscheiden die Romanisten Koch und Oesterreicher zwischen
Medium und Konzeption von AuBerungen (Koch & Oesterreicher, 1985). Einerseits ist eine
sprachliche AuBerung in ihrem Medium immer entweder graphisch (medial schriftlich) oder
phonisch (medial mindlich) realisiert. Andererseits kann eine AuRerung in ihren kommunikati-
ven Strategien sowie sprachlichen Merkmalen konzeptionell eher schriftlich oder eher mind-
lich sein. Dabei ,ist die Konzeption unbedingt kontinual zu denken” (Koch & QOesterreicher,
2007, S. 348 Hervorh. i. Orig.). Konzeptionelle Schriftlichkeit wird weitgehend von der medial
schriftlichen Fixierung getrennt betrachtet, sodass z. B. ein medial mindlicher wissenschaftli-
cher Vortrag sehr nahe am Pol der konzeptionellen Schriftlichkeit eingeordnet werden kann.
Ahnlich wie Halliday (1978) gehen auch Koch und Oesterreicher (1985, 2007) davon aus, dass
sich die Kommunikationsbedingungen wesentlich auf die sprachliche Form einer AuRerung aus-
wirken. Den Polen der konzeptionellen Mindlichkeit bzw. Schriftlichkeit ordnen sie deshalb je-
weils kommunikative Parameter zu (s. Tabelle 1) und bezeichnen diese Pole auch als Pol der
kommunikativen Ndhe (MUndlichkeit) bzw. als Pol der kommunikativen Distanz (Schriftlichkeit).
Den kommunikativen Parametern entsprechen bestimmte Versprachlichungsstrategien, die
durchaus auch Eigenschaften medialer Schriftlichkeit bzw. Mindlichkeit haben, z. B. Verdingli-
chung am Pol der kommunikativen Distanz und Vorldufigkeit am Pol der kommunikativen Nahe.

Eine groRere (raumliche, zeitliche, emotionale) Distanz zwischen den Kommunizierenden und
zwischen AuRerung und Kontext fihrt demnach dazu, dass die AuRerung besser geplant wird
bzw. werden muss, wodurch Informationen stérker verdichtet werden und dass die AuBerung
entsprechend sprachlich elaborierter und komplexer ist. Das schlagt sich schlieRlich auch in der
Wabhl der sprachlichen Mittel nieder: So fiihren z. B. Offentlichkeit und Fremdheit der Kommu-
nikationspartner zu einer starkeren Orientierung an der standardsprachlichen Norm (statt z. B.
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am Dialekt). Und die referentielle Distanz und fehlende kommunikative Kooperation machen
einen hoheren Grad an Versprachlichung des Kontexts und eine hohere sprachliche Explizitheit
notwendig (,Elaboriertheit’), was sich in Verbindung mit der groReren Informationsdichte und
Kompaktheit, z. B. in komplexeren Nominalgruppen mit z. T. erweiterten Attributen, also in
sprachlicher Komplexitat niederschlagt. Auf dem konzeptionellen Kontinuum kénnen dann ver-
schiedene konkrete AuRerungen und Kommunikationssituationen zwischen den beiden Polen
konzeptioneller Mundlichkeit und Schriftlichkeit in Relation zueinander eingeordnet werden
(vgl. Koch/Oesterreicher 2007, S. 349).

Kommunikative Nahe/ Kommunikative Distanz/
(Konzeptionell mindliche Sprache) (Konzeptionell schriftliche Sprache)
Kommunikative Para- | Privatheit Offentlichkeit
meter Vertrautheit der Kommunikations- Fremdheit der Kommunikations-
partner partner
Starke emotionale Beteiligung Geringe emotionale Beteiligung
Situations- und Handlungseinbindung Situations- und Handlungsentbin-
dung
Referentielle Nahe Referentielle Distanz
Raumlich-zeitliche Nahe (face-to-face) = Raumlich-zeitliche Distanz
Kommunikative Kooperation Keine kommunikative Kooperation
Dialogizitat Monologizitat
Spontanitat Reflektiertheit
Freie Themenentwicklung Themenfixierung
Versprachlichungs- Prozesshaftigkeit ,Verdinglichung'
strategien Vorlaufigkeit Endgiltigkeit
geringere Informationsdichte, Kom-  gréBere Informationsdichte,
paktheit, Integration, Komplexitat, Kompaktheit, Integration,
Elaboriertheit, Planung Komplexitat, Elaboriertheit,
Planung

Tabelle 1: Parameter und Versprachlichungsstrategien kommunikativer Nadhe bzw. Distanz
Nach Koch/Oesterreicher (1985, S. 23 und 2007, S. 351)

Das wesentliche Merkmal von Cummins‘ CALP, also die geringe Eingebundenheit in den aulRer-
sprachlichen Kontext (s. 0.), ist im Modell der kommunikativen Distanz als Situations- und
Handlungsein- bzw. entbindung als ein Parameter unter anderen enthalten. Und auch zwischen
den Registervariablen und dem Modell konzeptioneller Mindlichkeit/Schriftlichkeit gibt es eine
erhebliche Schnittmenge, denn einige Aspekte von Hallidays field, tenor und mode sind auch
fur die Nahe/Distanz-Unterscheidung von Koch und Oesterreicher wichtig. Anzahl, Bekannt-
heitsgrad, Status und soziale Rolle der Teilnehmenden sowie der institutionelle Rahmen als As-
pekte des tenor legen im Wesentlichen fest, ob eine kommunikative Situation eher privat oder
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eher offentlich ist. Sie beeinflussen auRerdem die Parameter Monologizitat/Dialogizitat, rdum-
lich-zeitliche Nahe, Vertrautheit und emotionale Beteiligung der Teilnehmenden. Die Themen-
fixierung, die Handlungsein- bzw. -entbindung, die referentielle Nahe, aber auch die emotio-
nale Beteiligung der Kommunizierenden werden dagegen durch den Bezugsbereich der Situa-
tion, also durch das field of discourse (mit)bestimmt. Und Aspekte des mode of discourse finden
sich bei Koch und Oesterreicher offensichtlich im Hinblick auf den Kommunikationskanal, aber
z. B. auch in der Pragung von kommunikativer Kooperation, raumlich-zeitlicher Distanz oder
Reflektiertheit sowie in der referentiellen Distanz, Themenfixierung, Monologizitat und Reflek-
tiertheit bestimmter Genres. Wahrend das Registermodell starker die funktionalen Unter-
schiede zwischen den Sprachvarietdten fokussiert, konnen auf dem Nahe-Distanz-Kontinuum
konzeptioneller Mundlichkeit/Schriftlichkeit gerade die Berihrungspunkte der Register ver-
deutlicht und auch didaktisch genutzt werden (s. u., z. B. Kapitel 4.4, 8 und 9).

An welcher Stelle auf dem Kontinuum zwischen Ndhe und Distanz ist nun aber Bildungssprache
einzuordnen? Als Sprache der Offentlichkeit und der Schule ist sie sicherlich nicht am Pol der
Distanz zu finden, den eher Gesetzestexte oder stark verdichtete fachsprachliche Texte bilden.
Im Vergleich zur konzeptionell mindlichen Alltagssprache kann sie jedoch als ,,eine konzeptio-
nell schriftliche Sprache” (Riebling, 201343, S. 124) bzw. — die vorgestellten Konzepte verbindend
—als ein ,konzeptionell schriftliches Sprachregister’ bezeichnet werden. Das gilt besonders aus
einer Entwicklungsperspektive, die so im Modell von Koch/Oesterreicher (1985) jedoch nicht
angelegt ist. Wahrend am Beginn der Schulzeit noch der konzeptionell mindliche Dialog mit
emotionaler Beteiligung, Situationseinbindung und referentieller sowie rdaumlich-zeitlicher
Ndhe den Unterricht pragt, wird die Unterrichtssprache ,,im Laufe des Schulalters sukzessive in
eine durch abstrakte Denkformen und konzeptuelle [sic] Schriftlichkeit gepragte Sprache umge-
baut” (Schmolzer-Eibinger, 2011, S. 33). Im Laufe der Schuljahre gibt es immer mehr Situatio-
nen der Sprachverwendung, deren field fir die Kommunizierenden sinnlich nicht erfahrbar ist
(oder noch nicht erfahren wurde). Sender und Empfanger sprachlicher Mitteilungen sind im
schulischen Kontext, insbesondere z. B. in Schulbuchtexten, rdumlich und/oder zeitlich vonei-
nander entfernt oder kennen sich nicht. Sprache wird in der Schule damit zunehmend vom
Kontext ihrer Verwendung geldst. Um trotzdem verstandlich zu sein, muss Sprache eine héhere
begriffliche Exaktheit aufweisen. Zusammenhange wie Ursache-Wirkungs-Beziehungen mus-
sen moglichst klar formuliert werden, da in der Kommunikationssituation, z. B. beim Lesen ei-
nes Sachtexts, keine Riickfragen an den ,Sprecher’ moglich sind. Auch die Offentlichkeit und die
Fremdheit der Kommunikationspartner nehmen im Lauf der Schulzeit zu; die emotionale Be-
teiligung nimmt dagegen ab, d. h. die sprachliche Distanz steigt Gber die Schuljahre hinweg.

Bildungssprache als Ziel schulischer Bildung ist verglichen mit der Alltagssprache deshalb kon-
zeptionell relativ schriftlich. Das bedeutet, dass Bildungssprache v. a. solche Genres und Kom-
munikationsformen umfasst, die eine grolRere Nahe zum Pol der konzeptionellen Schriftlichkeit
aufweisen als die Genres und Kommunikationsformen der Alltagssprache. Bildungssprache
kann und soll damit einen Zugang zu jenen Kommunikationsformen und Registern ermoglichen,
die noch ndher am Pol der Distanz liegen, also zu wissenschaftlichen Genres, Gesetzestexten,
amtlichen Bekanntmachungen, Vertragen, Fachartikeln, etc. Insbesondere in Bildungsinstituti-
onen nimmt Bildungssprache eine vermittelnde Funktion zwischen nahe- und distanzsprachli-
chen Kommunikationsformen ein (vgl. Lange 2012, S. 127) und stellt damit sowohl auf dem
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Nahe-Distanz-Kontinuum als auch aus einer Sprachentwicklungsperspektive das Bindeglied zwi-
schen Alltagssprache auf der einen und Wissenschaftssprache bzw. Fachsprache auf der ande-
ren Seite dar. Das bedeutet wiederum, dass Wissenschaftssprache und Fachsprachen wichtige
Bezugs-Varietaten der in der Schule verwendeten und zu erwerbenden Bildungssprache sind
und Bildungssprache Uber die Schuljahre hinweg zunehmend Ahnlichkeiten mit Wissenschafts-
sprache und Fachsprachen aufweist.

2.2.4| Bildungssprache als ,Vorlduferregister’ der Wissenschaftssprache

Ein differenziertes und funktional motiviertes Modell der Varietdt Wissenschaftssprache
stammt von Czizca/Hennig (2011). Die Autor*innen orientieren sich am N&dhe-Distanz-Modell
von Koch/Oesterreicher (1985, 2007) bzw. dessen Erweiterung nach Agel/Hennig (z. B. 2007)
und modellieren insbesondere mit Blick auf schriftliche Textsorten die ,Zusammenhénge von
pragmatischen und grammatischen Eigenschaften von Wissenschaftskommunikation” (Czicza
& Hennig, 2011, S. 49). Ahnlich dem Nahe-Distanz-Kontinuum mit den Polen konzeptioneller
Mindlichkeit bzw. Schriftlichkeit nehmen sie ein Kontinuum ,,zwischen minimaler und maxima-
ler Wissenschaft(ssprach)lichkeit” an (ebd., S. 50).

Zentrales und universales (d. h. Ubereinzelsprachlich gultiges) Merkmal von Wissenschaftlich-
keit ist bei Czicza/Hennig (2011) die Erkenntniszuwachsorientierung in der Kommunikation.
Diese fiihrt zu vier pragmatischen Geboten fiir wissenschaftlich Kommunizierende: Okonomie,
Préizision, Origo-Exklusivitit und Diskussion. Das Gebot der Okonomie umfasst dabei u. a. die
Aspekte Knappheit, Schlichtheit und textuelle Reduktion, das Gebot der Prazision enthalt ,,auch
die Gebote ,Deutlichkeit’, ,Explizitheit’ und ,Eindeutigkeit’® (Czicza & Hennig, 2011, S. 52), zur
Origo-Exklusivitat gehéren auch Objektivitat und Abstraktion und das Gebot Diskussion fasst
u. a. Rezeption, Falsifikation und Dialogizitdt zusammen. Die vier Gebote schlagen sich nieder
in Prozeduren wie Kondensation (Okonomie), Charakterisierung (Prézision), Deagentivierung
(Origo-Exklusivitat) oder Relativierung (Diskussion), also in Strategien der Versprachlichung.
Diese sind wiederum eng verknipft mit der Wahl (einzelsprachlich unterschiedlicher) gramma-
tischer Mittel wie erweiterten Nominalgruppen (Kondensation), Attributen (Charakterisierung),
Passiv (Deagentivierung) oder bestimmten Konnektoren (Relativierung) (vgl. Czicza & Hennig,
2011, S. 50ff.), Dabei kbnnen manche grammatischen Mittel mehreren Prozeduren zugeordnet
werden, so dienen z. B. Komposita zugleich der 6konomischen Kondensation sowie der prazisen
Charakterisierung. Grundsatzlich stehen diese ,Prozeduren und Merkmale sowohl der Wissen-
schafts- als auch der Gemeinsprache zur Verfigung” (ebd., S. 55), werden jedoch in der Ge-
mein- bzw. Alltagssprache weniger genutzt, weil sich diese nicht bzw. weniger am Erkenntnis-
zuwachs orientiert als die Wissenschaftssprache.

Wenn Bildungssprache das ,Vorlduferregister’ der Wissenschaftssprache ist (vgl. Gogolin, 2009,
S. 269), kann man davon ausgehen, dass auch sie sich (zumindest unter anderem) am Erkennt-
niszuwachs® orientiert und die vier Gebote der Wissenschaftskommunikation entsprechend
auch in bildungssprachlichen und schulischen Kommunikationssituationen gelten — allerdings
gegenlber der Wissenschaft in einem eingeschrankten MalSe. Es ist jedoch zu erwarten, dass

3 Derin der Schule angestrebte ,Erkenntniszuwachs’ wird dabei jedoch normalerweise eher als Wissens- und Kom-
petenzerwerb bzw. -ausbau bezeichnet.
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in der Bildungssprache haufiger als in der Alltagssprache solche sprachlichen Mittel vorkom-
men, die dem Pol maximaler Wissenschaftlichkeit zugeordnet werden kdnnen. Dazu zahlen auf
Wort- und Satzebene u. a. Komposita, Passiv, komplexe Satze, Junktoren und Attribute (vgl.
Czicza & Hennig, 2011, S. 45ff.). In einer Analyse von Geographie-Schulbtichern unterschiedli-
cher Klassenstufen und Schularten der Sekundarstufe zeigen Bryant et al. (2017), dass tatsach-
lich auch viele Schulbuchtexte den Geboten der Wissenschaftskommunikation folgen und ent-
sprechende Sprachmittel verwenden — ohne dabei jedoch systematisch eine Progression Uber
die Schuljahre hinweg zu unterstitzen. So sind manche der als schwierig eingeschatzten Merk-
male (z. B. Passiv) ,am Anfang und am Ende der Sekundarstufe in gleichem Umfang und ohne
Ricksicht auf die Schulformen in den Fachtexten enthalten” (Bryant et al., 2017, S. 303). Und
die Unterschiede zwischen verschiedenen Schulbuchverlagen sind so grol3, dass ,die Haupt-
schulbiicher eines Verlages [...] an den Komplexitdtsgrad der Gymnasialbiicher anderer Verlage
[...] heranreichen oder diesen (merkmalspezifisch) sogar Ubersteigen” (ebd.).

2.2.5| Bildungssprache(n): gepragt von Fachsprache(n)

Eine wichtige BezugsgroRRe fir die Bildungssprache insbesondere in den Schulfachern stellen
auch die themen- und fachspezifischen Fachsprachen dar. Nach Ortners Einordnung dient die
Bildungssprache im Varietaten- bzw. Registergeflige nicht nur als ,innersprachliche Verkehrs-
sprache zwischen den Fachsprachen” (Ortner, 2009, S. 2229), sondern hat vor allem die Funk-
tion, ,zwischen Fach- und Alltagssprache zu vermitteln” (ebd., S. 2232). Fachsprachen werden
dabei mit Bezug auf Koch/Oesterreicher (1985, 2007) als konzeptionell schriftliche, die Alltags-
sprache als konzeptionell mindliche Sprachvarietat verstanden. Die funktionale Beschreibung
von Fachsprachen, wie sie z. B. Kniffka/Roelcke (2016) vornehmen, weist groRe Ahnlichkeiten
mit dem Modell der Wissenschaftskommunikation nach Czicza/Hennig (2011) auf: Mit den
fachubergreifenden fachsprachlichen Funktionen Prazisierung, Differenzierung, Okonomie und
Anonymisierung korrelieren hier fachspezifische fachsprachliche Formen auf Wort-, Gramma-
tik- und Textebene (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016, S. 61). Hierzu zahlen z. B. haufige Attribute
und Nebenséatze (Prizisierung), Entlehnung, Komposition und Metaphorik (Differenzierung),
Kurzwortbildung und ,Textbauplane’ (Okonomie) sowie generisches Présens, Passiv und Nomi-
nalisierungen (Anonymisierung) (vgl. ebd., S. 61ff.). Dabei sind v. a. Textbauplane und Wort-
schatz fachspezifisch gepragt, grammatische Merkmale dagegen Uberfachlich anzutreffen.

Im Kontext der Schule ist der Bezug der Bildungssprache zu den Fachsprachen wichtig, weil
jedes Fach sich auch sprachlich an seiner jeweiligen wissenschaftlichen oder berufsspezifischen
Fachsprache orientiert. Riebling (2013a) beschreibt die dadurch vorliegende fachlich und fach-
sprachlich gepragte Variation innerhalb der in der Schule genutzten Bildungssprache als ,,hori-
zontale Gliederung der allgemeinen Bildungssprache” (Riebling, 2013a, S. 128) und betont vor
allem die Unterschiede zwischen geistes- und naturwissenschaftlichen Fachern (vgl. ebd.). Die
im Fachunterricht verwendete Sprache ist jedoch nicht gleichzusetzen mit Fachsprache. Viel-
mehr werden im Fachunterricht ,Lerninhalte in einer von fachsprachlichen Elementen durch-
setzten Unterrichtssprache vermittelt” (Prechtl, 2014, S. 91). Zu den fachsprachlichen (bzw.
wissenschaftssprachlichen) Elementen der Bildungssprache im Fachunterricht gehdren zum
Beispiel die in Fach- wie Schulbuchtexten vorkommenden , Tendenzen zu Verdichtungen durch
definierte Fachbegriffe, Lexikalisierungen von Zusammenhangen und Prozessen in nominalen
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Komposita, Nominalisierungen, Partizipialattributen, komplexen Attribuierungen etc.” (Ahren-
holz, 2017, S. 4). Auch in den im jeweiligen Fachunterricht vorkommenden weiteren Darstel-
lungsformen wie Diagrammen, Tabellen, Abbildungen, Zeichnungen, Symbole etc. zeigt sich die
Pragung der im Unterricht verwendeten Bildungssprache durch die Fachsprachen (vgl. z. B. Mi-
chalak et al., 2015). Hinsichtlich der fachunterrichtlichen Textgenres ist das Bild weniger ein-
deutig. So gibt es ,auf der Ebene der textuellen Makrostruktur beschreibbare Unterschiede
zwischen Fachtexten und Schulbuchtexten” (Ahrenholz, 2017, S. 4) und es kommen viele ein-
deutig didaktisch motivierte Textgenres vor wie die mathematische Textaufgabe, die Erorte-
rung im Deutschunterricht oder die erklarenden (statt Forschungsergebnisse zur Diskussion
stellenden) Schulbuchtexte. Dagegen kénnte man z. B. die Versuchsprotokolle in den naturwis-
senschaftlichen Unterrichtsfachern durchaus als ,Vorlaufer’ der auch in den Bezugsdisziplinen
verwendeten Protokolle verstehen. ,Zweifellos gehort Fachsprachliches zur Sprache im schuli-
schen Unterricht” (ebd.), die Sprache des Fachunterrichts ist jedoch nicht Fachsprache, son-
dern eine ,Sprache auf dem Weg zum Fach” (Tajmel, 2010, S. 167), d. h. eine — je nach Schul-
fach, Schulart und Klassenstufe mehr oder weniger — von Fachsprache durchsetzte Bildungs-
sprache.

2.3| Die Entwicklungsperspektive auf Bildungssprache

Zwar wurde in der bisherigen Argumentation der vorliegenden Arbeit bereits immer wieder
eine Erwerbsperspektive eingenommen; diese ist jedoch (mit Ausnahme der sonst relativ un-
differenzierten BICS-CALP-Unterscheidung) nicht genuin in den jeweils beschriebenen Konzep-
ten der Sprachvariation (Register, Ndhe vs. Distanz, Wissenschaftlichkeit, fachliche Spezialisie-
rung) enthalten. Vielmehr benennen diese Konzepte vor allem ,jeweils eine Zielkategorie des
Erwerbs [sowie] — sofern ein Gegenkonzept vorhanden ist — potentielle Startpunkte des Er-
werbs” (Pohl, 2016, S. 61). Keines dieser Konzepte beschreibt tatsachlich, welche Sprache in
der Schule gesprochen/geschrieben wird, aber die Sprache der Schule steht ,,entwicklungs- und
aneignungslogisch im ,Gravitationsfeld (ebd., S. 56) dieser Zielkategorien. Im Schulalter und
in der Schule (v. a. im Unterricht) findet ein Sprachausbau in Richtung dieser Zielkategorien
statt, der jedoch nicht nur eine sprachliche, sondern auch eine kognitive Entwicklungsbewe-
gung darstellt, ,bei der erkanntes Wissen zusehends aus dem unmittelbar persoénlichen Erleb-
nisraum des erkennenden Individuums heraustritt und mehr und mehr zu einem von konkreten
Situationen in der Welt abstrahierten [...] Wissen wird” (ebd., S. 61). Pohl nennt diese kognitive
wie sprachliche Entwicklungsbewegung Epistemisierung (ebd.) und stellt fest, ,dass die fiir den
Unterrichtsdiskurs ohnehin gegebene starke Tendenz zu konzeptioneller Schriftlichkeit durch
die Epistemisierungsbewegung mitgetragen und noch verstarkt wird” (ebd., S. 67).

Auch wenn Bildungssprache seit einigen Jahren ,in aller Munde” ist (vgl. Morek & Heller, 2012),
steckt ihre Erforschung noch in den Kinderschuhen. So schreibt die Erziehungswissenschaftlerin
Gogolin noch im Jahr 2009: ,,Empirisch abgesicherte Antworten auf die Frage, in welchen Schrit-
ten und auf welche Weise sich Schilerinnen und Schiler bildungssprachliche Fahigkeiten an-
eignen, stehen fur den deutschen Sprachraum weitgehend aus” (Gogolin, 2009, S. 271). Sicher-
lich liegt das auch daran, dass das facettenreiche Konzept Bildungssprache selbst schwierig zu
fassen und abzugrenzen ist und die systematische Erforschung der Epistemisierung des Unter-
richtsdiskurses (mindlich wie schriftlich) ebenfalls erst am Anfang steht (vgl. Kleinschmidt-
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Schinke, 2018; Pohl, 2017). Inzwischen liegen jedoch erste Studien Uber bildungssprachliche
Fahigkeiten von Schiler*innen und deren Entwicklung im Schulalter vor. Mit BiSpra 2-4 (Heppt,
Kohne-Fuetterer, et al., 2020) gibt es zudem ein erstes Testinstrument, mit dem sich bestimmte
bildungssprachliche Teilkompetenzen bzw. grammatische Fahigkeiten von Grundschiler*innen
messen lassen. Der folgende (sicherlich unvollstdndige) Uberblick Gber einige vorliegende em-
pirische Studien soll — aufbauend auf den theoretischen und konzeptionellen Uberlegungen —
den aktuellen Wissensstand zur Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenz von Kindern und
Jugendlichen im Kontext von Grundschule und Mehrsprachigkeit, insbesondere im deutschen
Sprachraum darstellen. Den Anfang macht jedoch eine kanadische Studie, die auf die Debatte
und die Forschung Uber den Erwerb von Bildungssprache im Kontext sprachlicher und sozialer
Heterogenitdt im deutschen Sprachraum erheblichen Einfluss hatte.

In einer Re-Analyse von Sprachproduktionsdaten des Toronto Board of Education untersuchte
Cummins (1981) die Ergebnisse von Schiler*innen der Klassen funf, sieben und neun in einem
Wortschatztest und einem Englischkompetenztest. Der sechsteilige Englischkompetenztest
war so gestaltet, dass Jugendliche mit L1 Englisch kaum Varianz zeigten (Deckeneffekt). Von
den insgesamt 5386 Schiler*innen waren 1210 Immigrant*innen mit Englisch als Zweitspra-
che, von welchen Daten zur Aufenthaltsdauer (und damit zur Dauer des Sprachkontakts) und
dem Alter vorlagen. Cummins Analyse der Ergebnisse dieser Subgruppe ergab, dass L2-Ler-
ner*innen altersangemessene alltagssprachliche Kompetenzen (BICS, s. Kapitel 2.2.1) bereits
innerhalb von zwei Jahren nach Ankunft erwerben. Deutlich langer dauert es jedoch, bis sie
auch hinsichtlich bildungssprachlicher Kompetenzen (CALP) zu ihren einsprachigen Klassenka-
merad*innen aufschlielen: It takes at least five years, on the average, for immigrant children
who arrive in the host country after the age of six to approach grade norms in L2 CALP“ (Cum-
mins, 1981, S. 148). Dabei fanden sich Hinweise darauf, dass ,older L2 learners, whose L1 CALP
is better developed, acquire CALP more rapidly than younger learners” (ebd., 145). Cummins
Studie von 1981 hat den deutschsprachigen Diskurs Uber Bildungssprache vermittelt durch
seine BICS/CALP-Unterscheidung nachhaltig beeinflusst und zu der verbreiteten Annahme ge-
fahrt, dass Schiler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen, mit der Bildungssprache oft
groRere rezeptive und produktive Schwierigkeiten haben als Schiler*innen, deren erste Spra-
che Deutsch ist. Diese Annahme untersuchen die im Folgenden vorgestellten empirische Stu-
dien aus dem deutschen Sprachraum.

Eckhardt (2008) geht der Frage nach, ob mehrsprachige Kinder in bildungssprachlichen Settings
groRere Schwierigkeiten haben als ihre einsprachigen Peers® und vergleicht auch die Unter-
schiede zwischen diesen beiden Gruppen in alltagssprachlichen Settings. Dazu fihrt sie in ei-
nem gquasi-experimentellen Design verschiedene Sprachtests in Berliner Grundschulen durch.
In ihre Analyse flieRen die Testergebnisse von lber 500 Viertkldssler*innen ein. Zu den durch-
gefiihrten Tests gehdren unterschiedliche C-Tests>, die inhaltlich entweder Alltags- oder Schul-
bezug haben, sowie zwei Horverstehenstests. Die Ergebnisse der Analysen zum C-Test fasst

4 Sje unterscheidet dabei zwischen Kindern, ,die nur Deutsch sprechen und solchen, die neben Deutsch auch eine
andere Sprache gelernt haben” (Eckhardt, 2008, S. 97). Anders als bei Cummins (1981) werden also Beginn und
Dauer des Erwerbs der Unterrichtssprache (hier Deutsch) nicht betrachtet.

5> C-Tests sind ein in der Zweit- und Fremdsprachendidaktik haufig eingesetztes Test-Instrument im Lickentext-
Format zur Erhebung sprachlicher Kompetenzen (s. auch Kapitel 11.5).
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Eckhardt (2008) wie folgt zusammen: , Fir den Erwerb von Sprachkenntnissen in der schulbe-
zogenen Sprache scheinen [...] die soziobkonomischen Verhaltnisse der Familie bedeutender
zu sein als die zu Hause gesprochene Sprache” (ebd., S. 153). In den beiden Horverstehenstests
manipuliert Eckhardt (2008) den zwei Dimensionen von Cummins‘ BICS/CALP-Unterscheidung
(vgl. Cummins 2008) folgend zudem entweder Wortschatz (schwer/leicht) und Grammatik
(mehr/weniger komplex) oder den Grad der kontextuellen Einbettung der Sprache in soziale
Handlungen. Zwar liegen die Leistungen der mehrsprachigen Kinder hier durchschnittlich unter
den Leistungen der einsprachigen Kinder (ebd., S. 178). Ein zusdtzlicher Leistungsnachteil fur
mehrsprachige Kinder bei den besonders bildungssprachlichen Texten (mit schwererem Wort-
schatz und/oder komplexer Grammatik bzw. mit geringer kontextueller Einbettung) zeigt sich
jedoch nicht (ebd., S. 184). ,Vielmehr stellt diese Kommunikationsform [die Bildungssprache,
Anm. BS] fir alle Schilerinnen und Schiiler eine besondere Herausforderung dar” (ebd. S. 231):
Beide Gruppen haben bei bildungssprachlichen Hérproben also groRere Verstehensschwierig-
keiten als bei den alltagssprachlichen.

Eckhardts (2008) Ansatz weiterfiihrend untersuchen Heppt et al. (2014) Leistungsdaten zum
Horverstehen von 1053 Schiler*innen der zweiten und dritten Klasse, von denen 56 % zu
Hause mindestens eine andere Sprache auRRer Deutsch sprechen. In einem aufwendigen quasi-
experimentellen Design und in Mehrebenenanalysen zeigt sich analog zu Eckhardt (2008), dass
schwierigere Texte (anspruchsvoller Wortschatz / komplexe Grammatik) sowohl fir die mehr-
sprachigen als auch fir die einsprachigen Kinder schwieriger zu verstehen sind, wobei insbe-
sondere die Manipulation des Wortschatzes einen Effekt hat. Im Durchschnitt erzielen dabei
die mehrsprachigen Schiler*innen niedrigere Horverstehensleistungen als die monolingual
deutschsprachigen Kinder, , die Verarbeitung bildungssprachlichen Textmaterials [ist] gegen-
Uber monolingual deutschsprachigen Kindern jedoch nicht mit starkeren Leistungsriickstanden
verbunden als die Verarbeitung alltagssprachlicher Texte” (Heppt, Stanat, et al., 2014, S. 146).

Heppt et al. (2014) arbeiten mit den Daten von Leseverstandnistests des IQB-Landervergleichs
2011 in vierten Klassen. Mittels Differential-ltem-Functioning-Analysen gehen sie der Frage
nach, welche bildungssprachlichen Strukturen in den Lesetests auf Ebene des Lexikons und der
Grammatik fir Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch und fir Kinder aus Fami-
lien mit niedrigem soziobkonomischen Status (SES) besonders schwierig sind. Heppt et al.
(2014) zeigen, dass vor allem lange und komplexe Wérter (,general and specialized academic
vocabulary, words with three or moore syllables, and compounds®, ebd., S. 74) sowie Satzlange
und Anzahl von Prapositionalphrasen bei mehrsprachigen Kindern zu Schwierigkeiten im Lese-
verstandnis fihren. Monolingual deutschsprachige Kinder haben ebenfalls (weniger stark aus-
gepragte) Schwierigkeiten mit langen und komplexen Woértern, die syntaktische Komplexitat
hat jedoch keinen Einfluss auf ihr Leseverstehen. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass Bil-
dungssprache fir beide fokussierte Gruppen tatsachlich eine Herausforderung bzw. Schwierig-
keit darstellt und dass ,language-minority students struggle more than native speakers from
low-SES families when reading texts that are rich in academic language” (ebd.). Die Autoren
finden zudem Hinweise auf eine doppelte Benachteiligung von Kindern mit Deutsch als Zweit-
sprache aus soziodkonomisch benachteiligten Familien hinsichtlich des Lernens im Medium der
Bildungssprache (ebd., S. 76).
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Heppt et al. (2016) reanalysieren Daten der NEPS-Bildungsstudie in vierten Klassen. Basierend
auf lexikalischen und morphosyntaktischen Kriterien schadtzen sie die Bildungssprachlichkeit
von acht Texten aus einem in NEPS durchgeflihrten Leseverstandnistest ein und teilen die Texte
per Mediansplit in vier alltagssprachliche und vier bildungssprachliche Texte ein.® In ihren Ana-
lysen vergleichen Heppt et al. (2016) die Test-Ergebnisse unterschiedlicher Sprachgruppen und
stellen zundchst fest, dass alle Schiler*innen unabhadngig von ihrer Sprachbiographie beim Ver-
standnis der bildungssprachlichen Texte mehr Schwierigkeiten haben als bei den alltagssprach-
lichen Texten. Die meisten Schiler*innen mit einer anderen Familiensprache als Deutsch ,,did
not differ from German native speakers in comprehending everyday language but showed sub-
stantially weaker comprehension of academic language” (ebd., S. 249). Schiler*innen be-
stimmter Sprachgruppen schneiden in der Studie zwar sowohl in den alltags- als auch in den
bildungssprachlichen Texten durchschnittlich schlechter ab als die monolingual deutschspra-
chigen Kinder und als die anderen mehrsprachigen Kinder. Alle Unterschiede zwischen den
Sprachgruppen verschwinden jedoch ,when student’s socioeconomic and educational back-
ground [is] taken into account” (ebd.). Darlber hinaus bringen die Autorinnen jeweils das Ab-
schneiden der Schiler*innen in den alltagssprachlichen und in den bildungssprachlichen Tests
in Verbindung mit ihren jeweiligen Leistungen in einem Mathetest. Dabei zeigt sich, dass das
Leseverstehen der bildungssprachlichen Texte starker mit der Matheleistung zusammenhangt
als das Leseverstehen der alltagssprachlichen Texte (ebd., S. 247). Das bestétigt die Annahme,
dass alltagssprachliche Kompetenzen in der Schule nicht ausreichen, und dass Kinder bildungs-
sprachliche Kompetenzen benotigen, um schulisch erfolgreich zu sein.

Berendes et al. (2013) flhren in einer Stichprobe von knapp 500 Schiler*innen der zweiten
und dritten Grundschulklasse Wortschatz- und Grammatiktests durch und analysieren die
Schuler*innenleistung aufgeteilt in einen einfachen (alltagssprachlichen) und einen anspruchs-
volleren (bildungssprachlichen) Itemblock. Als Naherung fir die Sprachbiographie verwenden
die Autorinnen den Migrationshintergrund in drei Auspragungen (kein Migrationshintergrund,
ein Elternteil im Ausland geboren, beide Eltern im Ausland geboren). Sie zeigen, dass den Kin-
dern aller Gruppen die anspruchsvolleren Items schwerer fallen als die einfacheren, und dass
sich ,,ein zusdtzlicher Leistungsnachteil von Kindern mit Migrationshintergrund [...] erst bei an-
spruchsvolleren Wortschatz- und Grammatikitems (unter Kontrolle des soziodkonomischen
Status) [ergibt]“ (Berendes et al., 2013, S. 36).

Mit BiSpra 2-4 stellen Heppt et al. (2020) ein erstes ,umfangreich validiertes und normiertes
Verfahren zur Bestimmung der bildungssprachlichen Kompetenzauspragungen im Grundschul-
alter” vor (Heppt, Volodina, et al., 2020, S. 33), das aus drei Teilen besteht: BiSpra Text testet
das Horverstehen bildungssprachlicher Texte, BiSpra Wort fokussiert auf den bildungssprachli-
chen Wortschatz (z. B. Bestandteil, aufweisen) und BiSpra Satz zielt auf das Verstdndnis von
Satzverbindungen mit Konnektoren ab. Andere bildungssprachliche Formen wie Passivkon-
struktionen oder Nominalisierungen sowie Textsorten-Wissen und metalinguistische und prag-
matische Kompetenzen bleiben im Test zwar unbericksichtigt. Konnektoren eignen sich jedoch
wahrscheinlich gut als Indikator fur die (syntaktisch-semantische) bildungssprachliche Kompe-

6 Die bildungssprachlichen Texte enthalten z. B. mehr Fachwérter, mehr Komposita und komplexere und langere
Satze als die alltagssprachlichen Texte (vgl. Heppt et al. 2016, S. 246f.).
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tenz von Grundschulkinder, weil sich deren , Konnektorenwissen noch in der Entwicklung be-
findet” (Dragon et al., 2015, S. 819) und sie — ,,unabhangig von Klassenstufe und Familienspra-
che — Aussagen, die Konnektoren enthalten, [...] eher oberflachlich-weltwissensbasiert verar-
beiten und dabei den jeweiligen Konnektor weitgehend ignorieren” (ebd., S. 804). Um konzep-
tionell schriftliche, dekontextualisierte Texte zu verstehen, ist es aber wichtig, auch starker
funktionale Worter wie Konnektoren zu bertcksichtigen und sie korrekt zu interpretieren. Ver-
stehen Kinder also unterschiedliche Konnektoren (temporale, kausale und konzessive) korrekt,
spricht das durchaus fir eine hohe bildungssprachliche Kompetenz.

Heppt/Stanat (2020), Volodina et al. (2020) und Volodina/Weinert (2020) untersuchen mithilfe
der Teiltests des BiSpra 2-4 jeweils in Langsschnittstudien mit Messwiederholung die Entwick-
lung bildungssprachlicher Kompetenzen von Grundschulkindern. Die (nicht identischen) Stich-
proben der drei Studien bestehen jeweils aus zwei Kohorten: Die Schiler*innen der einen Ko-
horte besuchen zum ersten Messzeitpunkt die zweite und zum zweiten Messzeitpunkt die
dritte Klasse. Die Schiiler*innen der anderen Kohorte sind am ersten Messzeitpunkt in der drit-
ten und am zweiten Messzeitpunkt in der vierten Klasse. Heppt/Stanat (2020) untersuchen die
Entwicklung des Horverstehens bildungssprachlicher Texte von n = 560 ein- und mehrsprachi-
gen Grundschulkindern. Dabei finden sie einen sog. Matthdus-Effekt: Monolingual deutsch-
sprachig aufwachsende Kinder schneiden hier im Schnitt nicht nur zu Beginn der Untersuchung
besser ab, sondern zeigen auch hdhere Lernzuwachse als ihre mehrsprachigen Mitschiler*in-
nen. Unter Kontrolle von Geschlecht, soziobkonomischem Status und Bildungshintergrund der
Familie sowie allgemeiner Sprachkompetenzen (im Deutschen) bestatigt sich dieser Einfluss der
Sprachbiographie jedoch nur in der jingeren Kohorte (Klasse 2-3) wahrend er in der alteren
Kohorte (Klasse 3-4) verschwindet. Volodina et al. (2020) untersuchen mit dem Teiltest BiSpra
Wort (Heppt, Kbhne-Fuetterer, et al., 2020) die Entwicklung des bildungssprachlichen Wort-
schatzes von n = 474 Grundschiler*innen. Fast 60 % der teilnehmenden Schiler*innen wach-
sen mehrsprachig auf (language minority learners). In beiden Kohorten (Klasse 2-3 und Klasse
3-4) nimmt der bildungssprachliche Wortschatz zwischen den Messzeitpunkten zu. Die Au-
tor*innen finden dabei jedoch sowohl hinsichtlich des soziodkonomischen Status” als auch hin-
sichtlich der Sprachbiographie (dichotome Variable: ein-/mehrsprachig) ebenfalls einen Mat-
thaus-Effekt: Kinder mit hoherem soziodkonomischen Status sowie monolingual deutschspra-
chige Kinder haben zu Beginn der Erhebung durchschnittlich einen hdheren Bildungswortschatz
und lernen zudem bis zum zweiten Messzeitpunkt mehr dazu als Kinder mit niedrigerem sozi-
ookonomischen Status bzw. mehrsprachig aufwachsende Kinder: ,Early differences in Grade 2
were not reduced by schooling but increased, demonstrating the Matthew effect according to
both socioeconomic familiy and language background of students during primary school.” (Vo-
lodina et al., 2020, S. 933). In beiden Sprachgruppen spielt dabei der soziobkonomische Hinter-
grund eine wichtige Rolle daflr, wie groR der Bildungswortschatz ist bzw. wie stark er im Laufe
eines Schuljahres wachst. Etwas komplexer sind die Befunde von Volodina/Weinert (2020), die
mithilfe von BiSpra Satz (Heppt, Kbhne-Fuetterer, et al., 2020) in einer Stichprobe von n = 627
Schiler*innen untersuchen, wie sich das Konnektoren-Verstandnis im Grundschulalter entwi-
ckelt und welche Dispositionen der Schiler*innen hierfir eine wichtige Rolle spielen. Als wich-
tigste Einflussfaktoren flr das Konnektoren-Verstandnis identifizieren sie den soziodkomischen
Status bzw. den Bildungshintergrund der Familien sowie die rezeptiven, grammatischen Kom-
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petenzen der Kinder im Deutschen. Ob die Kinder einsprachig deutsch oder mehrsprachig auf-
wachsen, spielt dagegen nur eine untergeordnete Rolle. Auch hinsichtlich des Konnektoren-
Verstandnisses zeigt sich also, ,that students from families with higher socioeconomic and ed-
ucational status not only start with advanced skills but also exhibit comparatively enhanced
progress” (Volodina & Weinert, 2020, S. 8). Da in der Gesamtstichprobe die Ergebnisse des
Anfangslevels negativ mit den Lernzuwachsen korreliert sind, handelt es sich hierbei jedoch
nicht um einen generellen Matthaus-Effekt. Vielmehr stellen die Autorinnen zwei verschiedene
Effekte fest: Einerseits einen Matthaus-Effekt im Vergleich zwischen Kindern mit hohem und
Kindern mit mittlerem soziokomischen Status (bzw. Bildungshintergrund) und andererseits ei-
nen kompensatorischen Effekt zwischen Kindern mit niedrigem und Kindern mit mittlerem so-
ziookonomischen Status (bzw. Bildungshintergrund). Schiler*innen mit niedrigem sozio6kono-
mischen Status starten hinsichtlich ihres Konnektoren-Verstandnisses also auf einem niedrigen
Niveau (Konnektoren-Verstéandnis) und schlieBen dann in der Grundschule zu ihren Peers mit
mittlerem sozio6konomischen Status auf. Schiler*innen mit hohem sozio6konomischen Status
,beginnen’ dagegen in Klasse 2 auf hohem Niveau und lernen dann noch mehr dazu als Schi-
ler*innen mit mittlerem soziodkonomischen Status. Diese steigen hinsichtlich ihres
Konnektoren-Verstandnisses zwar ebenfalls auf einem relativ hohen Niveau ein, lernen im Ver-
lauf der Grundschule aber relativ wenig dazu. Diese differenziellen Effekte sind moglicherweise
wie folgt zu erklaren:

Students from low-SES families with presumably reduced access to more complex language

and to a broad range of (more complex) connectives at home seem to progress faster and to

profit more from schooling than students from medium-SES families, who start with an already

advanced knowledge of more complex connectives in Grade 2. However, students with high-

SES background outperform them in acquiring even more complex connectives — probably due

to their advanced receptive grammar as well as to an enriched academic language environ-

ment at home (Volodina & Weinert, 2020, S. 10).
Die bisher vorgestellten Studien zur Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenz testen rezep-
tive (Teil-)Fahigkeiten. Der vielleicht grofSte Vorteil dieser Studien (und insb. von BiSpra 2-4)
liegt in der Mdglichkeit, mittels standardisierter, 6konomischer Verfahren die Testergebnisse
vieler Schiler*innen miteinander vergleichen zu kdnnen und so auch Zusammenhange zwi-
schen den bildungssprachlichen Fahigkeiten und anderen Eigenschaften der Schiler*innen
guantifizierbar und vergleichbar zu machen. Daneben gibt es aber auch solche Studien, die die
(mehr oder weniger) spontane Sprache der Schiler*innen in der Bildungsinstitution Schule in
den Blick nehmen, um so die Entwicklung von produktiven bildungssprachlichen (Teil-)Fahig-
keiten und den produktiven Erwerb bildungssprachlicher Mittel besser zu verstehen.

In einer linguistisch fundierten, quantitativen Analyse von videographiertem Unterricht ver-
gleicht Hévelbrinks (2014) die miindlichen AuRerungen der Schiiler*innen zweier Fallgruppen
(zwei Klassen, aufgeteilt in je zwei kleinere Lerngruppen) in drei Unterrichtsstunden des natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts in der ersten Klasse (Thema: Optik). Eine der beiden Fall-
gruppen besteht dabei Uberwiegend aus monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kin-
dern, die andere dagegen ,,aus zwanzig mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit Migrations-
hintergrund, die in einem sozial [benachteiligten] Stadtquartier wohnen und als sprachférder-
bediirftig beschrieben werden kénnen” (Hévelbrinks, 2014, S. 321). Die sprachlichen AuRerun-
gen der Erstklassler*innen aus den beiden Fallgruppen vergleicht die Autorin mithilfe eines Ka-
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tegoriensystem, das eine Vielzahl bildungssprachlicher Strukturen als Indikatoren bericksich-
tigt. Dabei stellt sie fest, dass viele als bildungssprachlich geltende Sprachmittel bereits von
Grundschulkindern genutzt werden (vgl. ebd., S. 164). Jedoch verwenden die beobachteten
Erstkldssler*innen (noch) nicht alle als bildungssprachlich eingestuften Mittel. Als besonders
schwierig geltende ,Satzmuster wie Ersatzformen flr Nebensatze, Appositionen, Passivkon-
struktionen und auch der bildungssprachliche Nominalstil werden [...] gar nicht verwendet oder
gerade erst angestofRen” (ebd., S. 321f.). Der deskriptive Vergleich der beiden Fallgruppen zeigt,
,dass die mehrsprachigen Kinder unter vergleichbaren Unterrichtsbedingungen [...] in einem
Grol3teil der untersuchten bildungssprachlichen Strukturen schwachere Leistungen zeigen als
die Gberwiegend einsprachige Vergleichsgruppe® (ebd.). Ob diese Leistungsunterschiede be-
zUglich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel in den beiden von Hovelbrinks (2014) un-
tersuchten Fallgruppen auf die Sprachbiographie oder auf den soziodkonomischen Status der
Kinder zurtckzufthren sind, kann aufgrund des Studiendesigns nicht beurteilt werden. Die Stu-
die zeigt aber eindricklich, wie unterschiedlich das bildungssprachliche Leistungsniveau von
Schiler*innen verschiedener Klassen bzw. Schulen ist.

Fornol (2020) fihrt in 474 Texten von n = 236 Grundschiler*innen zu insgesamt 20 verschie-
denen Themen des Sachunterrichts Frequenzanalysen zur Haufigkeit bildungssprachlicher Mit-
tel durch. Die Schiler*innen schrieben diese Texte an bis zu drei Messzeitpunkten jeweils am
Ende einer Sachunterrichtseinheit Gber das jeweils zuvor behandelte Thema. Fornol analysiert
die Texte aufgeteilt nach zwei Gruppen von Schiler*innen: Gruppe A (jingere Schiler*innen)
besuchte beim ersten Messzeitpunkt kurz vor den Sommerferien die zweite Klasse und Gruppe
B (dltere Schuler*innen) besuchte beim ersten Messzeitpunkt kurz vor den Sommerferien die
dritte Klasse. Fornol findet in den Schilertexten grundséatzlich alle gesuchten als bildungs-
sprachlich geltenden Sprachstrukturen. Sie stellt jedoch deutliche Unterschiede in der Fre-
quenz der verschiedenen bildungssprachlichen Mittel fest: So nutzen die Grundschiler*innen
in ihren Texten z. B. haufig Komposita, Prapositionalphrasen und Konnektoren aber kaum No-
minalisierungen, Funktionsverbgeflige, Infinitiverganzungen, Relativsatze, Partizipialattribute
und Genitivattribute (S. L. Fornol, 2020, S. 248). In multivariaten Regressionsanalysen stellt die
Autorin fest, dass Kinder hoherer Jahrgangsstufen insgesamt mehr bildungssprachliche Mittel
verwenden als Kinder niedrigerer Jahrgangsstufen, was auf einen Ausbau bildungssprachlicher
Kompetenz im Grundschulalter hinweist. Einen wesentlichen Einfluss darauf, wie viele bil-
dungssprachliche Mittel die Schiler*innen in ihren Texten verwenden, hat auch das jeweilige
Thema (bzw. Oberthema) des Texts. AuRerdem realisieren Kinder von Akademiker*innen mehr
bildungssprachliche Mittel als Kinder von Eltern mit Haupt- oder Realschulabschluss. Wahrend
der soziobkonomische Status bzw. der Bildungshintergrund sich also auch hier wieder als wich-
tige EinflussgrofRe fur bildungssprachliche Fahigkeiten zeigt, findet Fornol (2020) in ihren Daten
keine Unterschiede hinsichtlich der generellen Verwendungshaufigkeit bildungssprachlicher
Mittel zwischen monolingual deutschsprachigen und mehrsprachigen Schiler*innen.

Kleinschmidt-Schinke (2018) untersucht das Zusammenspiel miindlicher AuRerungen von Lehr-
kraft und Schuler*innen im Unterrichtsdiskurs und dessen Rolle fir den Sprachausbau von
Schuler*innen im Verlauf ihrer Schullaufbahn. Sie fihrt eine aufwandige, explorative Videostu-
die im Deutsch- und Sachunterricht dritter Grundschulklassen sowie im Deutsch- und Biologie-
unterricht in Unter-, Mittel- und Oberstufe am Gymnasium durch. Fir die Analyse der mindli-
chen AuBerungen von Lehrer*innen und Schiiler*innen in Unterrichtsphasen sachbezogener
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Interaktion operationalisiert sie das Modell der konzeptionellen Schriftlichkeit nach Koch/Oes-
terreicher (1985, 2007) in vier Dimensionen (Integration, Komplexitét, Differenziertheit und Pla-
nung). lhre Untersuchung zeigt, dass die AuRerungen sowohl der Lehrkréfte als auch der Schi-
ler*innen Uber die Jahrgangsstufen hinweg konzeptionell schriftlicher werden. Dabei stellt sie
in vielen Analysekategorien fest, ,dass die Lehrerwerte oberhalb der Schilerwerte liegen”
(Kleinschmidt-Schinke, 2018, S. 484). Sie nimmt deshalb an, dass die an die Schiler*innen ge-
richtete Sprache der Lehrkrafte Modellfunktion hinsichtlich der konzeptionellen Schriftlichkeit
(bzw. der Bildungssprache) hat und dass Lehrkrafte den Grad konzeptioneller Schriftlichkeit ih-
rer AuRerungen adaptieren, also an die jeweilige Klasse und Klassenstufe anpassen (vgl. ebd.).
Zugleich stellt Kleinschmidt-Schinke fest, dass Lehrkrafte Feedbackstrategien als mikrointerak-
tionale Stitzmechanismen zur Férderung der konzeptionellen Schriftlichkeit nutzen bzw. nut-
zen konnen (vgl. ebd., S. 526f.). Insbesondere die impliziten Feedbackstrategien wie lehrersei-
tige Expansion, Reformulierung oder Umformulierung sind in den untersuchten Video-Aus-
schnitten meist konzeptionell schriftlicher als die schilerseitige BezugsauRerung (vgl. ebd., S.
527). Dabei zeigt sich, dass ,die Lehrpersonen in den héheren Jahrgangsstufen solche stitzen-
den Formen mit abnehmender Haufigkeit [...] nutzen und somit ihre stitzende Hilfe [...] immer
mehr reduzieren” (ebd., S. 527).

Zusammenfassend lasst sich auf Grundlage der vorgestellten Studien folgendes Bild der Ent-
wicklung von Bildungssprache zeichnen: Alle langsschnittlich angelegten Studien zeigen, dass
Uber die Schuljahre hinweg ein Sprachausbau in Richtung Bildungssprache bzw. in Richtung
konzeptioneller Schriftlichkeit stattfindet (vgl. S. L. Fornol, 2020; Heppt & Stanat, 2020; Klein-
schmidt-Schinke, 2018; Volodina et al., 2020; Volodina & Weinert, 2020). Dabei gibt es aber
sowohl hinsichtlich des bildungssprachlichen Startkapitals, mit dem die Schiler*innen in die
Schule kommen, als auch hinsichtlich des bildungssprachlichen Lernzuwachses (ber die
(Grund-)Schuljahre hinweg Unterschiede zwischen den Schiler*innen. Viele der angefiihrten
Studien versuchen, diese Unterschiede mit bestimmten Dispositionen der Kinder zu erklaren.
Insgesamt zeigt sich, dass diese Dispositionen wahrscheinlich tatsachlich einen Einfluss auf die
bildungssprachliche Entwicklung der Kinder haben. Insbesondere der sozio6konomische Status
und der Bildungshintergrund bzw. das kulturelle Kapital der Kinder (bzw. ihrer Familien) spielen
hier eine wichtige Rolle: Kinder mit einem hohen soziodkonomischen Status bzw. hohen Bil-
dungshintergrund schneiden hinsichtlich Verstandnis und Gebrauch von bildungssprachlichen
Texten und Strukturen durchweg besser ab als Kinder mit einem niedrigen soziobkonomischen
Status bzw. niedrigen Bildungshintergrund (vgl. z. B. Eckhardt, 2008; Heppt et al., 2016; Vo-
lodina et al., 2020). Auch wenn die Studienlage bezlglich der Sprachbiographie insgesamt we-
niger eindeutig ist, scheint auch diese im Grundschulalter einen Einfluss auf die bildungssprach-
lichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu haben (vgl. z. B. Berendes et al,,
2013; Heppt & Stanat, 2020; Volodina et al., 2020). Daflr spricht auch, dass die allgemeinen
Sprachkompetenzen der Kinder im Deutschen mit ihren bildungssprachlichen Kompetenzen im
Deutschen zusammenhangen (vgl. Volodina & Weinert, 2020). Moglicherweise kann die dicho-
tome Sprachbiographie-Variable (einsprachig/mehrsprachig) dabei jedoch nicht trennscharf
genug abbilden, welche Spracherwerbsszenarien welchen Einfluss auf den kindlichen Erwerb
von allgemeinen und bildungssprachlichen Kompetenzen im Deutschen haben. Insbesondere
in der Kategorie mehrsprachig aufwachsende Kinder werden hier sehr unterschiedliche Sprach-
biographien zusammengefasst, die sich —in Wechselwirkung mit den sozio6konomischen und
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bildungsbezogenen Umweltbedingungen des sozialen Umfelds — wahrscheinlich sehr unter-
schiedlich auf den Erwerb des Deutschen bzw. der deutschen Bildungssprache auswirken. Ne-
ben dem Einfluss individueller Dispositionen, scheint aber auch die Schule bzw. der Unterricht
fur den Erwerb bzw. den Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen eine wichtige Rolle zu spie-
len (vgl. z. B. Kleinschmidt-Schinke, 2018; Volodina & Weinert, 2020).
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In der Schule ist Sprache ,konstitutiv fir das Lehren und Lernen in jedem Fach” (Schmolzer-
Eibinger, 2013, S. 25), denn Wissen und Sprache, Lernen und Sprachentwicklung sind eng mit-
einander verwoben (vgl. Halliday, 1993). Fachlernen ist immer auch Sprachlernen: ,,Wenn Kin-
der die Bedeutung von Woértern wie snowline und treeline nicht verstehen, so verstehen sie die
Konzepte der Geografie nicht. Die Worter sind die Geografie” (McWilliams, 2006, S. 302). Nicht
nur fir Geographie, sondern fir alle Facher gilt: Sprache ist das zentrale Werkzeug, mit dem in
der Schule gelernt und Uber Gelerntes kommuniziert wird. Wie eng Sprache und Fachlernen
zusammenhangen, zeigt z. B. Maak (2019) ausfihrlich in ihrer Dissertation Uber die sprachliche
Enkodierung von Bewegung im Biologieunterricht der achten Klasse beim Thema Blutkreislauf.
Dabei spielt die von der Fachsprache der jeweiligen Bezugsdisziplin durchfarbte Bildungsspra-
che die zentrale Rolle, wie z. B. Tajmel (2013); GrieRhaber (2011) und Busch/Ralle (2013) fur
die Facher Physik, Mathematik und Chemie ausfihren. Mit den vielfdltigen Zusammenhangen
zwischen Fach und Sprache und den sprachlichen Anforderungen des Unterrichts in unter-
schiedlichen Fachern beschaftigt sich eine Reihe von Publikationen aus den letzten Jahren (vgl.
z. B. Ahrenholz, 2010b; Ahrenholz et al., 2017; Becker-Mrotzek et al., 2013; Fenkart et al., 2010;
Litke et al., 2017; Michalak, 2014a; Michalak et al., 2015; Peuschel & Burkard, 2019). Die diesen
Publikationen zugrunde liegende Beobachtung fasst Michalak (2014) mit Bezug auf Morek/Hel-
ler (2012) wie folgt zusammen:
Alle Lernprozesse beruhen in nahezu jedem Fach auf Sprache, die in ihrer kommunikativen
Funktion (Sprache als Medium des Wissenstransfers) und zugleich epistemischen Funktion
(Sprache als Werkzeug des Denkens) gebraucht wird [...]. Auch die Leistungstberprifung er-
folgt in jedem Fachunterricht hauptsachlich sprachlich. Die in diesem Zusammenhang ange-

wandte Sprache stellt eine Herausforderung fir alle Schilerinnen und Schiler dar (Michalak,
2014b, S. 1).

Diese Sprache ist eine ,Sprache auf dem Weg zum Fach” (Tajmel, 2010, S. 167), eine fach-
sprachlich gepragte Bildungssprache, die im ,Gravitationsfeld” (vgl. Pohl, 2016, S. 56) ihrer Ziel-
kategorien CALP, konzeptionelle Schriftlichkeit, Wissenschaftssprache und Fachsprache steht
(s. Kapitel 2). Ohne die entsprechenden Sprachkenntnisse konnen Schiler*innen ,dem Fach-
unterricht nur partiell oder kaum folgen und sich wenig beteiligen” (Michalak, 2014b, S. 2).

Doch nicht nur das Fachlernen ist von der Sprache abhangig, sondern auch das Sprachlernen
vom Fachunterricht, denn ,learning about language is most meaningful when it occurs in the
context of actual language use” (Gibbons, 2002, S. 12). Da der Fachunterricht fir viele Kinder
und Jugendliche der wichtigste Kontext des Gebrauchs von (fachsprachlich gepragter) Bildungs-
sprache ist, ist der Fachunterricht auch der beste (bzw. flir manche Kinder sogar der einzige)
Ort, an dem Bildungssprache erworben werden kann:

Der Erwerb von bildungssprachlichen Kompetenzen geht in erster Linie Gber die Authentizitat
und Funktionalitat fir den Wissens- und Kénnensaufbau [...] in den einzelnen Fachbereichen.
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Die SchilerInnen durchlaufen dabei Gber das Aushandeln von fachunterrichtlich relevanten
Bedeutungen, Methoden und Arbeitsweisen mit sprachlich kompetenten Mitschilern und
Lehrkraften eine bildungssprachliche ,Lehre’. Dabei stehen Erwerb einerseits und das kogniti-
vierende Lehren/Lernen andererseits in einem komplementaren Verhéltnis (Vollmer & Thr-
mann, 2013, S. 54).

Der Fachunterricht ist deshalb immer auch Ort des Spracherwerbs und der Sprachbildung —und
das weild auch die Fachdidaktik: , Nicht erst seit der Entdeckung des ,Schilers mit Migrations-
hintergrund’ durch Kultusbehorden und die aktuelle Forschung ist systematische Sprachforde-
rung auch im naturwissenschaftlichen Unterricht das fachdidaktische Gebot der Stunde” (Bolte
& Pastille, 2010, S. 26). Es gilt dabei, Sprachbildung so in den Fachunterricht zu integrieren, dass
die Schuler*innen moglichst sowohl in ihrer fachlichen als auch in ihrer sprachlichen Entwick-
lung unterstitzt werden, sodass sie sprachlich und fachlich davon profitieren. Eine solche fach-
integrierte Sprachbildung (vgl. Lutke et al. 2017) wird in der Literatur unter vielfadltigen Bezeich-
nungen gefordert, konzeptualisiert und entwickelt, dazu zahlen u. a.: durchgéngige Sprachbil-
dung und (bildungs-)sprachférderlicher Fachunterricht (z. B. Gogolin & Lange, 2011; Reich,
2013), sprachsensibler Fachunterricht (z. B. Leisen, 2010), sprachaktivierender Fachunterricht
(z. B. Bolte & Pastille, 2010), sprachintensiver Unterricht (z. B. Kurtz et al., 2015) und Sprachbil-
dung im Fachunterricht (z. B. Riebling, 2013b). Zentrales Anliegen dieser Konzepte ist es, den
schilerseitigen Aufbau fach- und bildungssprachlicher Kompetenzen im Fachunterricht auf
eine Weise zu unterstitzen, ,,die kompatibel mit fachlichen Zielen und Arbeitsweisen ist“ (Rieb-
ling, 2013b, S. 55) bzw. die sogar idealerweise das fachliche Lernen unterstutzt.

Besonders wichtig ist integrierte Sprachbildung im Sachunterricht der Grundschule, da hier
,der Grundstein fir die (fach-)sprachliche Entwicklung in acht Fachern der Sekundarstufe | [...]
gelegt wird, d. h. flir alle naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Themen-
bereiche” (Benholz & Rau, 2011, S. 1). Bereits im Sachunterricht brauchen die Schiler*innen
bildungssprachliche Fahigkeiten, wie die im Folgenden angefihrten Studien belegen. Oberma-
yer (2013) zeigt ausfuhrlich, dass Schulblcher fir den Sachunterricht der vierten Klasse nicht
nur lexikalische, sondern auch morphosyntaktische Mittel der Bildungssprache enthalten.
Ahrenholz (2010a) veranschaulicht an einem Stundenprotokoll aus dem naturwissenschaftli-
chen Sachunterricht in einer dritten Grundschulklasse, dass viele Kinder bildungssprachliche
Begriffe wie Thermometer, Glasréhrchen, sich ausdehnen und sich zusammenziehen erst im Sa-
chunterricht kennen lernen — und dass sie (ohne addquate Unterstltzung) Schwierigkeiten
beim Erwerb dieser Begriffe haben. Ohne diese Begriffe fallt jedoch die Beteiligung am fachli-
chen Gesprach schwer und kann auch das fachliche Lernen nicht gelingen (ebd.). Auf diesen
Zusammenhang von bildungssprachlichem Wortschatz und dem fachlichen Lernen bzw. der
fachlichen Leistung weisen auch die Ergebnisse der Studie von Schuth et al. (2017) hin. Unter
Kontrolle des allgemeinen Wortschatz’, des Alter, des Geschlechts, der zu Hause gesprochenen
Sprache und der nonverbalen kognitiven Fahigkeiten der Kinder zeigen Schuth et al. (2017) dass
die Schulnoten der n = 173 Viertklassler*innen nicht nur in den Fachern Deutsch und Mathe-
matik, sondern auch im Sachunterricht vom bildungssprachlichen Wortschatz der Kinder ab-
hangen.

Jeretin-Kopf (2011, 2014) beleuchtet die Rolle der Sprache im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht mit Bezug auf entwicklungspsychologische Modelle und Erkenntnisse. Sachunterricht
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dient ,dem Erschlieen der Lebenswirklichkeit” (Jeretin-Kopf, 2014, S. 80) und damit dem Auf-
bau mentaler Reprasentationen von dieser Lebenswirklichkeit: ,Die Generierung von mentalen
Reprasentationen ist [...] eng verwoben mit der Bildung von semantischen Relationen. Beide
Prozesse vollziehen sich auf einer sprachlich-kognitiven Ebene” (ebd., S. 82). Deshalb sind
L,kommunikative Elemente, wie Fragen stellen, aktiv zuhdren, Ideen dulRern usw.” (ebd.) Teil
des naturwissenschaftlichen Forschungsprozesses, dem im naturwissenschaftlichen Sachunter-
richt eine wichtige Rolle zukommt (vgl. ebd.). Vor allem aber sind das ,Erkunden der vorhande-
nen Konzepte, das Abgleichen der Konzepte und das Aushandeln der Bedeutungen” (ebd., S.
83) im Sachunterricht wie auch in anderen Fachern nicht ohne Sprache moglich. Das (bildungs-
)sprachliche Aushandeln von Bedeutungen fallt dabei aber nicht allen Schiler*innen leicht: Ga-
dow (2016) zeigt, wie unterschiedlich gut Grundschuler*innen das Versprachlichen von Erfah-
rungen aus naturwissenschaftlichen Experimenten sowie von moglichen Erklarungen fir das
Beobachtete gelingt. In einer qualitativen Analyse von videographierten, mindlichen Berichten
von Schiler*innen im Klassenplenum Uber Experimente, die zuvor in Kleingruppen durchge-
fihrt worden waren, stellt sie fest, dass funktionales Beschreiben und Erkldren zentrale Sprach-
handlungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht sind. Dabei konstatiert sie eine zuneh-
mende sprachliche wie konzeptionelle Komplexitat (und Schwierigkeit fir die Schiler*innen)
vom einfachen Beschreiben zum funktionalen Erklaren von Beobachtungen und Vorstellungen.
,Wahrend die SuS ihr Experiment ausnahmslos beschrieben, gelang es ihnen in einigen Fallen
nicht, das naturwissenschaftliche Phanomen auch zu erklaren. Eine fehlende Erklarung liel sich
u. a. darin begriinden, dass ihnen die notwendigen sprachlichen Mittel hierfiir fehlten” (Gadow,
2016, S. 256f. Hervorh. i. Orig.).

,Traditionell wird im Sachunterricht nicht vordringlich Wert auf Sprachbildung gelegt” (Rank &
Wildemann, 2015, S. 474). In den letzten Jahren verstéarkt sich das Bewusstsein flr Sprachbil-
dung jedoch auch in der Sachunterrichtsdidaktik, wie schon die Aufnahme des Kapitels , Die
Sachen versprachlichen” (Rank & Wildemann, 2015) in die zweite Auflage des Handbuchs zur
Didaktik des Sachunterrichts (Kahlert et al., 2015) zeigt. Auch die Gesellschaft fur Didaktik des
Sachunterrichts sieht den Zusammenhang von Sprache und Lernen im Sachunterricht und die
Notwendigkeit der Sprachbildung:

Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verknlpft. Die Sprache ist zunachst —im Aufbau und

in der Verwendung von Begriffen oder beim sachgemafen Argumentieren — ein wichtiges Mit-

tel und Werkzeug sachunterrichtlichen Lernens. [...] Umgekehrt entwickelt sich die Sprache bei

dieser Verwendung als Werkzeug. [...] In der Auseinandersetzung mit den Sachen des Sachun-

terrichts mussen die Kinder lernen, Dinge, Erscheinungen und Zusammenhange sachadédquat

sprachlich darzustellen, um so [...] Wege von der Alltags- zur Bildungssprache zu finden” (Ge-
sellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts, 2013, S. 11).

In mehreren Bundeslandern ist Sprachbildung zudem in den Bildungsstandards und Curricula
als wichtiger Aspekt des Sachunterrichts verankert (vgl. Jeretin-Kopf, 2014). ,,Im Sachunterricht
sollen Kinder vielfédltige Kompetenzen erwerben, die ohne sprachliche Bildung nicht zu erwer-
ben sind, wie bspw. Fragen formulieren, beschreiben, argumentieren, Hypothesen duern”
(ebd., S. 88). Solche sprachlichen Kompetenzen sind facheribergreifend wichtig. Gerade weil
der Sachunterricht Uber Fachgrenzen hinausreicht, erscheint es sinnvoll, hier facheribergrei-
fende, bildungssprachliche Kompetenzen zu fordern, also gerade solche Aspekte von Bildungs-
sprache zu fokussieren, die in allen oder mehreren Folge-Fachern wichtig sind.
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3.1] Konzepte fachintegrierter Sprachbildung und ihre Wirksamkeit

Wie aber kann Sprachbildung im Sachunterricht umgesetzt werden? Zwar scheint sich die De-
batte um Sprachbildung im Fachunterricht starker auf die Sekundarstufe zu beziehen, doch lie-
gen auch fur den (deutschsprachigen) Sachunterricht der Grundschule inzwischen Vorschlage,
Konzepte und exemplarisch ausgearbeitete Unterrichtseinheiten sowie Untersuchungen dazu
vor. Dabei nimmt das Scaffolding-Konzept nach Gibbons (2002) eine zentrale Rolle ein. So stel-
len z. B. Rank/Wildemann (2015) in ihrem Beitrag zum Handbuch der Didaktik des Sachunter-
richts dieses Konzept vor. Benholz/Rau (2011) machen Vorschlage zur Integration von Wort-
schatzarbeit in den Sachunterricht, zur Textentlastung und Leseférderung sowie zum Aufbau
produktiver Sprachkompetenz durch das Schaffen von Kommunikationsanlassen und Scaffol-
ding nach Gibbons (2002). Tajmel (2009) und Tajmel/Hagi-Mead (2017) stellen mit Bezug auf
Gibbons’ Scaffolding einen Planungsrahmen vor (s. u.), mit dessen Hilfe ,sich die Lehrkrafte der
sprachlichen Anforderungen der Sprachhandlungen bewusst” werden kdnnen, die ,,in den fach-
lichen Standards und Zielvorgaben impliziert” sind (ebd., S. 78). Erst eine sprachbewusste Un-
terrichtsplanung durch die Fach-Lehrkrafte ermogliche fachintegrierte Sprachbildung. Der vor-
gestellte Planungsrahmen mit Konkretisierungsraster sowie eine Schllsselwortertabelle sind
fach- und stufenlbergreifend einsetzbar, wie Tajmel/Hagi-Mead (2017) an diversen Umset-
zungsbeispielen (u. a. zum Sachunterricht) zeigen. Erweitert werden missen diese Methoden
fur die Planung von Unterricht allerdings um didaktische Methoden und Verfahren der Sprach-
bildung im Unterricht (vgl. ebd., S. 124). Quehl (2009) sowie Quehl/Trapp (2013) stellen Um-
setzungsbeispiele des Scaffolding-Konzepts nach Gibbons (2002) im naturwissenschaftlichen
Sachunterricht vor. Auch die im Rahmen des Projekts ProSach erarbeitete Handreichung fir
Lehrer*innen Uber ,Fachintegrierte Sprachbildung in der Grundschule” (Gabler, Heppt, et al.,
2020) erlautert anschaulich zentrale Ideen des Scaffolding-Ansatzes und enthalt Unterrichts-
beispiele zu seiner Umsetzung, z. B. in einer Unterrichtseinheit zum Thema Sinken und Schwim-
men.

Unabhéngig von bzw. ohne Bezug auf Gibbons Adaptation des Scaffolding-Konzepts untersucht
Gottwald (2015) in einer intervenierenden, explorativen Praxisstudie in zwei ersten Klassen in
Sprachforderschulen, ,,welche Auswirkungen naturwissenschaftliches Experimentieren auf die
Sprachkompetenzen von Grundschulkindern hat” bzw. ,wie naturwissenschaftliches Experi-
mentieren als Instrument der Sprachférderung im Sachunterricht gelingend eingesetzt werden
kann“ (Gottwald, 2015, S. 91 Hervorh. i. Orig.). Dazu unterrichtete die Studienleiterin als (ex-
terne) Lehrkraft zundchst in der einen und danach in der anderen Klasse jeweils 16 Schulstun-
den. In dieser Zeit wurden im Unterricht von der Lehrkraft, vor allem aber von den Schiler*in-
nen selbst eine Vielzahl unterschiedlicher Experimente zu ganz unterschiedlichen chemischen
und physikalischen Themen durchgefiihrt, u. a. zum Brennen bzw. Ersticken von Kerzenflam-
men, zu Luftdruck, Stoffgemischen und Stoffeigenschaften, zur Saugfahigkeit von Superabsor-
ber etc. Im Zentrum stand also weniger ein naturwissenschaftliches Thema oder Basiskonzept,
sondern vielmehr das Experimentieren selbst. Gottwalds Arbeit bietet einen fundierten und
reflektierten Einblick in praxiserprobte Moglichkeiten der Gestaltung von sprachférderlichem
Experimentieren in der Grundschule. Insbesondere arbeitet sie heraus, dass das Sprechen Uber
Beobachtungen, Vermutungen und Vorstellungen der Kinder zentral ist und dass Experimente
dann besonders sprachfoérderlich sein kénnen, wenn sie Sprechanlasse bieten — eine Beobach-
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tung, die Gottwald (2015) mit Gibbons (2002) teilt. Zentral ist Gottwald (2015) zufolge aulRer-
dem, dass Lehrkrafte vorab eine Sprachplanung vornehmen und sich Uberlegen, welches Voka-
bular im Unterricht vorkommen soll bzw. notwendig ist (vgl. S. 182) sowie welche grammati-
schen Konstruktionen fachlich motiviert fokussiert werden kénnten (S. 183ff). Die quantitativen
Analysen von jeweils vor und nach den 16 Unterrichtsstunden durchgefihrten Tests zum Wort-
schatz (Gegenstande benennen) und fachlich-inhaltlichen Wissen (Versprachlichung der Durch-
fihrung der Experimente anhand von Bilder-Geschichten und fachlich-konzeptuelle Deutung)
erlauben aufgrund des Studiendesigns jedoch keine Aussagen Uber die Wirksamkeit hinsichtlich
des Sprach- und Fachlernens der Schiler*innen.

,Mit der Frage nach der Wirkung von Sprachférderung [stellt man] eine der schwierigsten Fra-
gen der empirisch padagogischen Forschung. Um belastbare Ursache-Wirkungs-Aussagen ma-
chen zu kénnen, sind sehr anspruchsvolle Designs notwendig” (Kucharz et al., 2014, S. 64).
Nicht zuletzt deshalb liegen insgesamt nur sehr wenige Studien vor, die die Wirksamkeit von
fach- oder alltagsintegrierter Sprachbildung in der Grundschule untersuchen, noch magerer
sieht es fUr den Sachunterricht oder fur naturwissenschaftliche Lernkontexte im Grundschulal-
ter aus.” Die wenigen fir Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grund-
schule relevant erscheinenden Studien fokussieren zudem unterschiedliche Zielvariablen, die
die Komplexitat des untersuchten Felds der Sprachkompetenzen aufscheinen lassen. In den im
Folgenden knapp vorgestellten Studien geht es deshalb nicht immer um die fachintegrierte
Sprachbildung im Sachunterricht, sondern allgemeiner um die Wirksamkeit von Sprachbil-
dungs- und -férdermaRnahmen im Grundschulalter oder den unteren Klassen der Sekundar-
stufe |, die entweder alltagsintegriert (also grundsatzlich fur alle Schiler*innen in allen Fachern)
oder additiv zur Forderung bestimmter Schiler*innen mit diagnostiziertem Forderbedarf in na-
turwissenschaftlichen Kontexten durchgefihrt wurden. Zudem schranken methodische Schwa-
chen die Aussagekraft einiger der vorgestellten Studien ein.

Am Ubergang vom Kindergarten zur Grundschule angesiedelt und ohne Spezifik fir den Sach-
unterricht war das Projekt Durchgdingige Sprachférderung in Kindergarten und Grundschule in
der Stadt Fellbach (vgl. Beckerle, 2017; Kucharz et al., 2014, S. S. 54ff.), das eine alltagsinte-
grierte Sprachbildung aller Kinder in Kindergarten und Grundschule zum Ziel hatte und auf der
»Weiterqualifizierung der padagogischen Fachkrafte in Form von Fortbildungen und Coaching”
(Kucharz et al., 2014, S. 54) basierte. Forderdiagnostische Instrumente, Wissen Uber Erst- und
Zweitspracherwerb sowie ,Sprachfordertechniken wie Modellieren, Stimulieren und positives
korrektives Feedback” (ebd.) standen dabei im Vordergrund. In einer kleinen Wirksamkeitsstu-
die mit Pra-Post-Design wurden in 14 Interventionsgruppen und sechs Kontrollgruppen in Kin-
dergarten und Grundschulen die Sprachkompetenzen von insgesamt n = 174 Kindern mittels
standardisierter Tests erhoben. Wenngleich die Ergebnisse der Varianzanalyse nur marginal
signifikant (p < 0.1) sind, interpretieren die Autor*innen diese als ,Tendenz in die erwartete
Richtung” (ebd., S. 55): Innerhalb eines Schuljahres (zwischen dem Pratest im Herbst und dem
Posttest im Sommer) hatten die Kinder der Interventionsgruppen im Schnitt ,ihre sprachlichen

7 Etwas breiter aufgestellt ist die Forschung zu SprachférdermaRnahmen, die gezielt eine oder mehrere der Teil-
fertigkeit(en) Lesen, Sprechen, Héren und Schreiben ansprechen. Einen Uberblick hierzu bieten Schneider et al.
(2013).

40



Benjamin Siegmund SLLD(B)

Leistungen tendenziell mehr als die Kinder der Kontrollgruppe® (ebd., S. 55) verbessert. Deutli-
cher fielen indes die Effekte der MaRnahme auf das videographierte sprachférderliche Verhal-
ten der weitergebildeten Sprachforderlehrkrafte aus (allesamt signifikant, p < 0.05), insbeson-
dere hinsichtlich der Anwendung von korrektiven und modellierenden Sprachférdertechniken
(vgl. ebd.). Das Forschungsdesign mit einer kleinen, sehr heterogenen Stichprobe aus Lerngup-
pen in Kindergarten und Grundschule, dem deutlichen GréRenunterschied zwischen Interven-
tions- und Kontrollgruppe und einer unklar motivierten (nicht berichteten) Zuordnung von
Lerngruppen zur Interventions- oder Kontrollgruppe lassen die z. T. ohnehin nur marginal sig-
nifikanten Ergebnisse noch weniger eindeutig erscheinen.

Im Projekt MitSprache der Stadt Bielefeld (vgl. Kucharz et al., 2014, S. 61ff.) erhielten Kinder
Uber zwei Jahre hinweg integrierte sowie additive Forderung durch erfahrene und fortgebildete
Studierende, Erzieher*innen und Logopdd*innen, die in der Gestaltung der Sprachforderung
freie Hand hatten. Auch in diesem Projekt erfolgte die Sprachbildung (oder Sprachférderung)
nicht fachintegriert oder mit einer fachlichen Spezifik. Im Pra-Post-Design wurden Sprachstand
und orthographische Fahigkeiten der Kinder in der Mitte des ersten, am Ende des ersten und
am Ende des zweiten Schuljahrs erhoben. ,Nach der ersten Erhebung wurde eine mit den Kin-
dern des Pilotprojekts in Bezug auf Alter, Geschlecht, Sprachstand und Erstsprache vergleich-
bare Kontrollgruppe gebildet” (ebd., S. 62). Die Kinder der Kontrollgruppe nahmen an den Tests
am Ende des ersten und am Ende des zweiten Schuljahres teil. In die Analyse flossen Daten von
n = 48 Kindern der Interventionsgruppe und n =52 Kindern der Kontrollgruppe ein. Die bisher
vorgestellten Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass die zusatzliche Sprachférderung
(die Intervention) in diesem Projekt ,,zu keinen signifikanten Unterschieden in den ausgewahl-
ten Indikatoren des Sprachstands und der Rechtschreibkompetenz gegeniber der Vergleichs-
gruppe fihrt” (ebd., S. 63).

International vielbeachtet und in teils aufwendigen Studien mehrfach evaluiert ist das Pro-
gramm CORI (concept oriented reading instruction, vgl. Guthrie et al., 2004), dessen Hauptziel
die Verbesserung des Leseengagements (reading engagement) ist, welches sich wiederum aufs
Leseverstandnis auswirkt. Die Forderung von motivationalen und kognitiven Komponenten der
Lesekompetenz findet in CORI eingebettet in den Sachunterricht statt und kann ab der dritten
Klasse eingesetzt werden. ,In vielen Untersuchungen hat sich das CORI-Programm als hoch
wirksam erwiesen” (Schneider et al., 2013, S. 101). In CORI geht es aber zuallererst und vorran-
gig ums Lesen und nicht um eine fachintegrierte Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht, die zugleich fachliches und sprachliches Lernen zum Ziel hat. ,Den Schilerinnen
soll vermittelt werden, dass gute Lesefahigkeiten fir das Lernen von Inhalten wichtig sind”
(ebd.). Der Fachkontext spielt dabei vor allem aus motivationalen Griinden eine Rolle und nicht
aus fachlich-inhaltlichen.

Fachintegrierte Sprachbildung, insbesondere fliir Zweitsprachenlernende im Regelunterricht
wird dagegen mit SIOP, dem Sheltered Instruction Observation Protocol (vgl. Beese, 2010;
Echevarria et al., 2011) angestrebt. SIOP besteht aus einem Kriterienkatalog (Protokoll), der
Fachlehrkrafte bei der Planung und Evaluation von sprachbildendem Fachunterricht unterstit-
zen soll. Dieser Kriterienkatalog weist deutliche Ahnlichkeiten zum unten beschriebenen Scaf-
folding-Konzept nach Gibbons (2002) auf. Einsetzbar soll SIOP vom Kindergarten bis zur Erwach-
senenbildung auf allen Stufen formaler und informeller Bildung sein, Studien zur Wirksamkeit
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von SIOP im naturwissenschaftlichen Fachunterricht liegen aber vor allem fir die Sekundarstufe
vor. So finden zum Beispiel Echevarria et al. (2011) in siebten Klassen keine signifikanten Effekte
von SIOP, sondern nur eine Tendenz, dass SIOP sich positiv auf Fach- und Sprachlernen auswir-
ken kdnnte. Jedoch ,lassen sich [...] von den Studien zum SIOP-Ansatz aufgrund ihrer methodi-
schen Schwachen keine gesicherten Schlussfolgerungen Uber die Effekte dieser Art der Forde-
rung ableiten” (Schneider et al., 2013, S. 73).

Ein Lehr-Lernforschungsprojekt zur Sprachférderung von Kindergarten- und Grundschulkin-
dern der ersten Klasse mit Deutsch als Zweitsprache in naturwissenschaftlich-technischen Kon-
texten fihrten Rohner et al. (2009) durch. Die linguistische Analyse von Frage-Antwort-Sequen-
zen in videographierten Lehr-Lern-Einheiten aus dem Projekt deutet darauf hin, dass sich na-
turwissenschaftliche Lernumgebungen sehr gut flr Sprachfordermallnahmen eignen. Aussa-
gen Uber die Wirksamkeit hinsichtlich der Sprachférderung/-bildung erlaubt das Design der Un-
tersuchung jedoch nicht.

Agel et al. (2012) evaluieren ein additives Angebot naturwissenschaftlicher Sprachférderung in
der finften Klasse. Uber sechs Monate hinweg nahmen 24 ausgewéhlte mehrsprachige Schi-
ler*innen aus drei Klassen wochentlich an einem einstlindigen ,Sprachforscherkurs’ teil (insg.
25 Stunden), in dem basierend auf Schilerexperimenten nach den Prinzipen des Scaffolding
(vgl. Gibbons 2002, s. u.) das Protokollschreiben und die dazugehorigen sprachlichen Anforde-
rungen in Textaufbau, Wortschatz und Syntax erarbeitet wurden. Um die Wirksamkeit des
Sprachforscherkurses hinsichtlich des Protokollschreibens einzuschéatzen, schrieben die Schi-
ler*innen im Posttest ein Versuchsprotokoll. Als Kontrollgruppe diente eine ebenso grolie
Gruppe mehrsprachiger Schiler*innen aus den Parallelklassen, die nicht am Sprachforscher-
kurs teilgenommen hatte. Zwar erlauben auch dieses Untersuchungsdesign (ohne Pratest und
ohne randomisierte Zuweisung zu Interventions-/Kontrollgruppe) und die kleine Stichprobe nur
sehr eingeschrankt Aussagen Uber die Wirksamkeit der Sprachférderung. Die deutlichen Unter-
schiede in den Ergebnissen des Posttests zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe
deuten jedoch darauf hin, dass die 25 Stunden (zusatzlicher) Forderung dazu geflhrt haben,
,dass die Schiler fachliche Sprache [...] hdufiger, angemessener und variantenreicher verwen-
den” als die Schuler*innen der Kontrollgruppe (Agel et al., 2012, S. 42). Der Vergleich der im
Posttest geschriebenen Protokolle der 24 Teilnehmer*innen des Sprachforscherkurses mit den
Protokollen ihrer Mitschiler*innen (nicht der Kontrollgruppe) zeigte zudem, dass die geférder-
ten Schiler*innen am Ende der Forderung fachsprachlich das Klassenniveau erreichten und
,ein hoheres Bewusstsein flr Sprachregister und fir die Struktur naturwissenschaftlicher Ver-
suche und ihrer Protokollierung auf{wiesen]” (ebd.).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass bisher — zumindest fir den deutschen Sprach-
raum — eigentlich keine empirisch fundierten Aussagen Uber die Wirksamkeit fachintegrierter
(oder alltagsintegrierter) Sprachbildung im Sachunterricht der Grundschule gemacht werden
kénnen. Die vorliegende Arbeit versucht, mit der konzeptgeleiteten Entwicklung einer sprach-
forderlichen Unterrichtseinheit fir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Teil Il) und der
Uberprifung der sprachbildenden Wirksamkeit dieser Unterrichtseinheit (Teil ) zur Schlie-
Rung dieser Forschungsliicke beizutragen. Angesichts der alltdglichen sprachlichen Heteroge-
nitdt in Grundschulklassen lohnt es sich, fir die Konzeptualisierung und Entwicklung von
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sprachbildendem Fachunterricht auf Erkenntnisse und Konzepte der Zweit- und Fremdspra-
chendidaktik zurtickzugreifen — wie dies auch Gibbons in ihrer Adaptation des Scaffolding (Gib-
bons 2002) tut. Die Annahme ist dabei, dass von einer zweitsprachendidaktisch informierten
Sprachbildung im Sachunterricht nicht nur diejenigen Schiler*innen profitieren, die Deutsch
im Unterricht als zweite oder fremde Sprache lernen, sondern alle Kinder. Denn im Sachunter-
richt missen alle Kinder ihre Sprache ausbauen. Ziel der Sprachentwicklung ist fir viele keine
fremde Sprache, sondern ein fremdes Sprachregister: die Bildungssprache. Dieses Register be-
gegnet vielen Kindern erst oder vor allem im Schulunterricht:

Die Schule ist nicht der einzige, wohl aber der fur alle zugdngliche Ort, an dem bildungssprach-

liche Kompetenzen erworben werden kénnen — und fir jene Kinder und Jugendlichen, die sol-

che Kompetenzen nicht im Zuge der familidren Sozialisation erwerben kénnen, ist sie eben der
einzige Ort (Quehl & Trapp, 2013, S. 13).
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4| Zweitsprachendidaktische Ansdtze

Nicht alle Ansatze der Zweit-/Fremdsprachenvermittlung eignen sich fiir die fachintegrierte
Sprachbildung, denn aus dem Sachunterricht soll ja nicht einfach Sprachunterricht gemacht
werden. Auch im sprachbildenden Sachunterricht sollte es vorrangig um die Sachen gehen, also
um die fachlichen Inhalte, Vorstellungen, Lernziele und Kompetenzen. Der in Kapitel 7-9 vor-
gestellten Unterrichtseinheit wurden deshalb zwei sprachdidaktische Ansétze zugrunde gelegt,
die davon ausgehen, dass ,learning about language is most meaningful when it occurs in the
context of actual language use” (Gibbons, 2002, S. 12). In beiden Ansatzen liegt der Hauptfokus
der unterrichtlichen Kommunikation auf den Fachinhalten. Beide Ansatze gehen jedoch davon
aus, dass immer wieder auch Sprache als Objekt des Lernens fokussiert werden muss und schla-
gen didaktische Strategien vor, wie dies gelingen kann. Die beiden Ansatze sind einerseits
Focus-on-Form (vgl. R. Ellis, 2016), im deutschsprachigen Grundschulkontext eher bekannt aus
additiven Sprachférderangeboten (vgl. z. B. Darsow et al., 2012; Rdsch & Rotter, 2010; Rotter,
2015a) und andererseits Gibbons’ Scaffolding-Konzept (vgl. Gibbons, 2002, 2006, 2010), wel-
ches in der deutschsprachigen Debatte um Sprachbildung im Fachunterricht allgemein eine
zentrale Rolle einnimmt (s. 0.). Bevor beide Ansatze vorgestellt werden, wird zundchst ein knap-
per Uberblick tiber einige zentrale Begriffe, Erkenntnisse und Hypothesen der Forschung zum
Zweit- bzw. Fremdspracherwerb gegeben.

4.1| Grundbegriffe des Zweit-/Fremdspracherwerbs

Die wichtigste Lernaufgabe im Spracherwerb ist das form-function-mapping bzw. das form-me-
aning-mapping (vgl. VanPatten et al., 2004): Lernende missen sprachliche Formen mit ihren
jeweiligen Bedeutungen bzw. Funktionen in Verbindung bringen. Dabei ist der Begriff Form-
Funktions-Zuweisung sehr weit gefasst: Vom einzelnen Phonem, das bedeutungsunterschei-
dende Funktion hat, Gber bedeutungstragende Morpheme und Lexeme bis hin zum Einfluss der
Satzgliedstellung auf den Satztyp im Deutschen oder zu Merkmalen von Textgenres: Spracher-
werb bedeutet, sprachliche Formen mit bestimmten Funktionen bzw. Bedeutungen zu ver-
knlGpfen. Fir den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen bedeutet das z. B., dass Kinder
und Jugendliche lernen missen, dass und warum in naturwissenschaftlichen Texten oft eine
generalisierende, vom aktuellen Kontext abstrahierende und deagentivierte Ausdrucksweise
gewahlt wird. Wie dies z. B. mithilfe von man, Passiv und Konditionalsatz erreicht werden kann,
illustriert das folgende Beispiel aus der in Kapitel 7-9 entwickelten Unterrichtseinheit in (1).

(1) Gibt man Salz in Wasser, wird das Salz gelost.

Eine der wichtigsten Grolen beim Spracherwerb ist der sprachliche Input. Input ist “language
data that the learner is exposed to or, that is, the learner’s experience of the target language
in all its various manifestations” (Sharwood Smith, 1993, S. 166). Darlber, dass der Input flr
den Spracherwerb eine entscheidende Rolle spielt, herrscht Einigkeit in der Forschung zum
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Erst- und Zweitspracherwerb (vgl. VanPatten, 2002, S. 763). , Positive evidence [d. h. input,
Anm. B. S.] is the most obviously necessary requirement for learning. One must have exposure
to the set of grammatical sentences in order for learning to take place” (Gass, 2003, S. 226).
Um bildungssprachliche Kompetenzen im Deutschen zu erwerben, brauchen Schiler*innen
also bildungssprachlichen Input. Jedoch kdnnen Sprachlernende nicht samtliches (auditives wie
visuelles) Sprachmaterial, dem sie ausgesetzt sind, zum Lernen nutzen: ,That part of the input
that has actually been processed by the learner and turned into knowledge of some kind has
been called intake” (Sharwood Smith, 1993, S. 167 Hervorh. i. Orig.). Zudem ist die Verarbeitung
des bis ins Arbeitsgedachtnis vorgedrungenen Teils des Inputs ist stdranfallig und ,may lead to
Jimpoverished intake” (VanPatten, 2002, S. 763). Die Verarbeitung des Inputs, also das Input
Processing im Zweitspracherwerb folgt dabei verschiedenen Prinzipien (vgl. VanPatten, 2004,
S. 7ff.). So verarbeiten Sprachlerner*innen den Input zuerst im Hinblick auf Bedeutung und
Funktion einer Aussage, bevor sie die (genaue) sprachliche Form des Inputs verarbeiten. Erst,
wenn die Bedeutung des Inputs weitgehend klar ist, werden Ressourcen frei fir das Form-Me-
aning-Mapping. ,Simply put, fewer unknown words in the input string requires less processing
of novel lexical items that in turn means releasing resources to process grammatical form.”
(VanPatten, 2004, S. 12). Input Processing und damit die Verarbeitung des Inputs zu Intake ist
eine notwendige, aber nicht unbedingt hinreichende Bedingung fur Spracherwerb (vgl. ebd.)
und ,,can occur without the learner being aware of what is being processed” (VanPatten, 2015,
S. 93).

Wie gut bzw. ob eine bestimmte sprachliche Form im Input verarbeitet werden und so dem
Ausbau der Sprachkompetenz dienlich sein kann, hangt nicht zuletzt vom Vorwissen und der
aktuellen Sprachkompetenz der*s Lernenden ab. Als comprehensible inputs bezeichnet
Krashen (z. B. 1982) sprachlichen Input, ,that contains some new element in it but that is nev-
ertheless understood by the learner because of linguistic, paralinguistic, or situational cues, or
world knowledge backup” (Swain, 1985, S. 245). Nach der Processability Theorie bzw. der
Teachability Hypothese (vgl. Pienemann, 1998) konnen Lehrkrafte zudem nicht beliebig Einfluss
nehmen auf den Spracherwerb, weil dieser u. a. von wichtigen eigendynamischen Abldufen
bestimmt wird: ,[A]t any stage of development the learner can produce and comprehend only
those second language (L2) linguistic forms which the current state of the language processor
can handle” (Pienemann, 2012, o. S.). Welche Formen das sind, folgt zum Teil sehr stabilen,
Uberindividuell gliltigen Erwerbssequenzen, z. B. im Erwerb verschiedener Satzgliedstellungen
(vgl. Diehl et al., 2000; Pienemann, 1998, 2008).

Die Verarbeitung des Inputs, seine Umwandlung in Intake sowie das Sprachlernen selbst kon-
nen nicht beobachtet werden. Rickschlisse auf die Interlanguage (vgl. z. B. Selinker, 1992)
bzw. den Sprachstand von Lernenden lasst dagegen die Beobachtung und Analyse des Outputs
zu. Als Output werden in der Spracherwerbsforschung samtliche sprachlichen AuRerungen
(schriftlich wie mindlich) eines*r Lernenden bezeichnet. Dariliber hinaus scheint der Output
jedoch auch fiir den Erwerbsprozess selbst eine wichtige Rolle zu spielen: Swain (1985) unter-
suchte den Franzosisch-Output von Schiler*innen mit der Erstsprache Englisch, die in Kanada
fast sieben Jahre lang vorwiegend auf Franzdsisch unterrichtet worden waren. Obwohl diese
Schuler*innen in dieser Zeit eine ganze Menge comprehensible input erhielten, machten sie
nach wie vor Fehler. Input allein, so ihre vielbeachtete Schlussfolgerung reicht nicht aus fir ein
erfolgreiches Zweit-/Fremdsprachenlernen. Vielmehr ist es wichtig, dass die Schiler*innen im
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Unterricht auch Output produzieren (mussen), denn ,output pushes learners to process langu-
age more deeply — with more mental effort — than does input” (Swain, 2000, S. 99). Nach der
Output-Hypothese (vgl. Swain, 1985; Swain & Lapkin, 1995) ist es notwendig, das Lernende
selbst sprachlich aktiv werden: Output , provides the opportunity for meaningful use of one’s
linguistic resources” (Swain, 1985, S. 248). Sprachlernende brauchen Gelegenheit, sich selbst
auszuprobieren. Sie mussen die Notwendigkeit erleben, sich in der Zielsprache prazise, koha-
rent und angemessen auszudricken. Bringt man Lernende dazu, selbst zu sprechen bzw. zu
schreiben, bedeutet das, ,to force the learner to move from the semantic processing prevalent
in comprehension to the syntactic processing needed for production” (Swain & Lapkin, 1995,
S. 375). Das ermoglicht ihnen nicht nur ein sprachliches ,hypothesis testing” (Swain, 2000, S.
100), sondern auch, Lucken in ihrer Interlanguage zu bemerken (noticing a hole/the gap, ebd.)
und in der Interaktion mit anderen Sprecher*innen Feedback zu ihren AuRerungen zu bekom-
men (s. u.). Interaktion ist fir den Spracherwerb unerldsslich, weil sie nicht nur comprehensible
input bietet, sondern auch Moglichkeiten fir Bedeutungsaushandlung und Output schafft
(ebd.).

4.2| Focus-on-Form
4.2.1| Grundlagen von Focus-on-Form-Ansatzen

Die Beobachtung, dass Interaktion und kommunikative Settings flr einen erfolgreichen Zweit-
spracherwerb notwendig sind und guter Input alleine nicht ausreicht (vgl. z. B. Swain, 1985) ist
eine wichtige Grundlage fur die sog. Focus-on-Form-Ansatze der Fremd-/Zweitsprachdidaktik
(vgl. z. B. Doughty & Williams, 1998a; R. Ellis, 2001; Long, 1991). Diese Ansatze gehen davon
aus, dass Zweitspracherwerb am besten aufgabengesteuert in moglichst kommunikativen Set-
tings unterstitzt werden kann, in denen die Aushandlung von Bedeutung (negotiation of me-
aning) im Vordergrund steht. Anders als in rein kommunikativen Ansdtzen, die als Focus-on-
Meaning-Ansatze bezeichnet werden (vgl. z. B. R. Ellis et al., 2002) geht man hier aber davon
aus, dass es flr den Erwerb zielsprachlicher Kompetenz notwendig ist, immer wieder auch ge-
zielt die sprachliche Form zu fokussieren —am besten jedoch pragmatisch motiviert im Kontext
des ,echten’ (weil inhaltlich-kommunikativen) Gebrauchs der Formen. Damit soll die Erwerbs-
aufgabe des Form-Function/Meaning-Mapping erleichtert werden. Eine zentrale Annahme von
Focus-on-Form ist, dass Lernende aufgrund der selektiver Aufmerksamkeit, der beschrankten
Kapazitat des Arbeitsgedadchtnisses und der Eigenschaften des Input Processing bestimmte For-
men nicht verarbeiten und sie deshalb bestimmte Zusammenhange zwischen Form und Funk-
tion/Bedeutung nicht ,bemerken’ und deshalb nicht erwerben konnen (noticing-Hypothese,
vgl. Schmidt, 1990). Insbesondere beim Erwerb wenig salienter Sprachstrukturen (z. B. Flexi-
onsendungen) und subtiler Unterschiede zwischen Erst- und Zweitsprache sowie soziolinguis-
tischer Merkmale (z. B. Registerunterschiede) brauchen Zweitsprachlernende deshalb Unter-
stltzung durch eine Fokussierung der Formen im Unterricht (vgl. z. B. R. Ellis, 2016; Swain,
1985).

Unterschieden wird Focus-on-Form (FoF) dabei einerseits von Focus-on-Meaning (FoM) und
andererseits von Focus-on-FormS (FoFS):

In focus-on-forms activities attention is intended to be selectively focused on linguistic form.
In focus-on-form activities attention is selectively focused on meaning but may also from time
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to time be voluntarily or involuntarily focused on specific linguistic forms that occur in the input
or that the learner needs to express a particular meaning (R. Ellis, 2016, S. 412).

Mit Focus-on-Meaning werden dagegen rein kommunikative Ansatze der Fremdsprachenver-
mittlung bezeichnet, die ausschlieRlich die Aushandlung von Bedeutung in den Vordergrund
stellen und versuchen, sich moglichst nah den Bedingungen des Erstspracherwerbs anzunahern
(vgl. R. Ellis, 2015). Hierzu gehoren z. B. auch jene Immersionsklassen, in denen Swain (1985)
Mangel in den Outcomes (also den zielsprachlichen Fahigkeiten der Schiiler*innen) feststellte.
Focus-on-FormS bezeichnet traditionelle Ansatze der Fremdsprachenvermittlung, die die expli-
zite Vermittlung von Grammatik mittels Regeln und Merksatzen in den Mittelpunkt stellten und
deren Hauptfokus auf den sprachlichen Formen lag, also ein Unterricht, den Krashen (1982) als
the-structure-of-the-day-Ansatz kritisiert. Problematisch an diesem traditionellen Fremdspra-
chenunterricht ist, dass hier unabhangig vom tatsachlichen Sprachgebrauch vor allem auf ex-
plizites Lernen von Grammatik gesetzt wird/wurde. Heute geht man — Gber linguistische Theo-
riegrenzen hinweg, von generativen Uber gebrauchsbasierte bis zu neuro- und psycholinguisti-
schen Perspektiven — jedoch davon aus, ,that learners’ underlying knowledge is implicit [...]
and that explicit learning plays little to no role in how adults’ internal systems develop” (Van-
Patten, 2015, S. 101). Fur Kinder, denen explizite Lernmechanismen gegenlber Erwachsenen
ohnehin nur eingeschrankt zur Verfligung stehen, gilt dies erst recht (vgl. Paradis, 2007).

Beide ,Extrempole’ der Fremd-/Zweitsprachendidaktik scheinen also aus erwerbstheoretischer
und/oder empirischer Perspektive nicht aufzugehen: Weder ist es sinnvoll, hauptsachlich expli-
zite Lernmechanismen anzusprechen (FoFS), noch kann in kommunikativen Settings vollig auf
die Fokussierung der Formen verzichtet werden (FoM). Focus-on-Form versucht deshalb, die
Vorteile beider Ansétze (FoFS und FoM) zu verbinden und dadurch die jeweiligen Nachteile zu
Uberwinden. Um dies zu erreichen, wird versucht, in einem kommunikativen, erwerbssensiblen
Unterricht implizite Verarbeitungs- und Erwerbsmechanismen zu unterstitzen und gleichzeitig
auch immer wieder

den Vorteil bewusstseinsgesteuerter Verarbeitungsprozesse zu nutzen, der in ihrer Datenun-

abhangigkeit bzw. Gerichtetheit (Registrierung der Form/Funktions-Einheit unabhangig von Sa-

lienz und Frequenz) und Effektivitat liegt (rasches Erkennen abstrakter Zusammenhange los-
gelost von der Beschaffenheit der abgespeicherten Datenbasis) (Pagonis, 2015, S. 153).

Die theoretischen Grundlagen fir den (gelegentlichen und stets funktional-pragmatisch moti-
vierten) Einsatz expliziter formfokussierender Strategien in FoF bilden vor allem die noticing-
Hypothese sowie die interface-Hypothese. Die noticing-Hypothese (vgl. R. W. Schmidt, 1990)
betrachtet die bewusste Lenkung der Aufmerksamkeit auf eine Form fiirs Sprachenlernen ,als
notwendig flr die Registrierung (detection) dieser sprachlichen Form im Input” (Pagonis, 2015,
S. 155). Und Vertreter der interface-Hypothese nehmen an, dass auch explizite, bewusstseins-
gesteuerte Verarbeitungsprozesse zu implizitem, unbewusstem Lernen und damit zum Aufbau
impliziten bzw. prozeduralen Sprachwissens fihren kénnen, wenn auch wahrscheinlich eher
indirekt: Nick Ellis” weak-interface-Hypothese (N. C. Ellis, 2005) geht davon aus, dass explizites
Sprachwissen den Erwerb impliziten Sprachwissens erleichtern kann, indem es den Lernenden
hilft, Formen im Input zu bemerken (noticing). DeKeyser geht dabei von , different degrees of
usefulness of explicit teaching” bei unterschiedlichen Sprachstrukturen aus (DeKeyser, 2003, S.
331), wobei u. a. die Komplexitat einer ,Regel’ (bzw. Konstruktion, Struktur, Kategorie) sowie
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deren Salienz, Abstraktheit oder Neuartigkeit in Abhangigkeit des Vorwissens und der Fahigkei-
ten eines*r Lernenden entscheidend dafur seien, ob explizite Vermittlungsmethoden hilfreich
sein konnen. Sehr uneffektiv fir den Spracherwerb ist explizite Vermittlung von Grammatikwis-
sen demnach (vgl. ebd., S. 332) bei sehr schwierigen, komplexen ,Regeln’ (wie z. B. der Genus-
Zuweisung zu Nomen im Deutschen). Bei eher einfachen, klaren ,Regeln‘ kann explizite Instruk-
tion dagegen helfen, den Lernprozess zu beschleunigen oder aber (bei moderaten bis schwie-
rigen ,Regeln’) zumindest zum noticing beitragen, sodass eine zukinftige Verarbeitung der ent-
sprechenden Formen im Input Processing und damit letztlich auch implizites Lernen wahr-
scheinlicher wird (vgl. ebd.).

4.2.2| Umsetzung von Focus-on-Form

Doughty/Williams betonen die Unterschiede zwischen den drei didaktischen Ansatzen: “ focus
on form entails a focus on formal elements of language, whereas focus on formS is limited to
such a focus, and focus on meaning excludes it“ (Doughty & Williams, 1998b, S. 2). Long (1991)
forderte unter dem Begriff Focus-on-Form noch ein sehr ,,unaufdringliches Vorgehen, um kei-
nen Bruch mit der inhaltsorientierten Kommunikation herbeizufihren” (Rotter, 2015a, S. 25).
Inzwischen werden jedoch verschiedene mehr oder weniger aufdringliche didaktische Mittel
der Formfokussierung zu Focus-on-Form gezahlt. Das Besondere und besonders Wichtige bei
Focus-on-Form ist jedoch nach wie vor,

dass sprachliche Formen im Rahmen primar inhaltsorientierter Kommunikation fokussiert wer-

den. [...] Die Fokusverschiebung von der Inhalts- auf die Formseite ist bei FoF immer begriindet,

d. h. es gibt einen (mehr oder weniger) konkreten Anlass fir die Formfokussierung (Rotter,
20154, S. 23).

Ein Anlass fur Formfokussierung liegt z. B. dann vor, wenn Lernende beim Formulieren auf LU-
cken in ihrer Interlanguage stolRen (noticing the gap, s. 0.) oder aus zielsprachlicher Sicht feh-
lerhaften oder unangemessenen Output produzieren. Auch das Wissen der Lehrkraft um
schwierige und fehleranfillige Formen (z. B. Textgenremerkmale, bildungs-/fachsprachliche
Mittel), die Schiler*innen in einem fachlichen Kontext gebrauchen sollen, kann Anlass einer
Formfokussierung sein. Der Fokus auf die sprachliche Form kann sowohl inzidentell aus der
Interaktion im Unterricht entstehen als auch von der Lehrkraft vorab geplant sein und sowohl
reaktiv als auch praventiv stattfinden (vgl. R. Ellis, 2016; Paetsch et al., 2014; Rotter, 2015a).
Die didaktisch-methodische Umsetzung des jeweiligen Formfokus’ kann ,mit der inhaltlichen
Kommunikation verwoben (integrierter FoF) oder aber von dieser deutlich getrennt (sequenti-
eller FoF) sein” (Rotter, 2015b, S. 184). Und sie kann dabei mehr oder weniger aufdringlich sein
(vgl. Doughty & Williams, 1998c, S. 199). Wenn R. Ellis sogar vorschlagt ,,that ‘focus-on-forms’
and ‘“focus-on-form’ should be seen as complementary rather than oppositional approaches to
teaching” (R. Ellis, 2015, S. 1), bedeutet das, dass auch traditionelle Sprachlehrmethoden wie
z. B. das PPP-Muster aus Prdsentation, Ubung (engl.: Practice) und Produktion einen Platz im
primar auf inhaltliche Kommunikation ausgerichteten Focus-on-Form-Unterricht haben kénnen
—sofern der Fokus grundsatzlich funktional-pragmatisch motiviert ist (vgl. R. Ellis, 2016, S. 409).
Immer ist es dabei entscheidend, entwicklungssensibel vorzugehen und zu wissen, welche
sprachlichen Formen die Lernenden in einem Kontext brauchen. ,Just as no medical interven-
tion would be prescribed before a thorough diagnosis of what ails the patient, so no language
teaching program should be designed without a thorough needs analysis“ (Long, 2005, S. 1). In
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der needs analysis (s. Bedarfsanalyse, Kapitel 4.3.1) sollten Lehrende oder Autor*innen von Un-
terrichtsmaterialien sich dartber klar werden, welche sprachlichen Mittel und Strukturen in der
Kommunikation Uber ein Thema notwendig und angemessen sind und inwiefern die Lernenden
bereits Uber diese sprachlichen Mittel und Strukturen verfligen (kbnnen) oder nicht.

s Y

praventiv

interaktiv

reaktiv:

integriert corrective feedback

input flood
nicht interaktiv P

textual enhancement
Focus on Form

pre-task planning
vor der Aufgabe

grammar counsciousness-
raising tasks

sequenziell

nach der Aufgabe task repetition

\ J .

Abbildung 1: Typen und Techniken des Focus-on-Form-Ansatzes
Systematisierung (nach R. Ellis, 2016, S. 411 verdndert und erweitert; u. a. nach Wong, 2005).

Abbildung 1 gibt eine Ubersicht iber verschiedene Méglichkeiten und didaktische Techniken
bzw. Methodenbiindel der Formfokussierung, die nach dem breiten Verstdndnis von Ellis
(2015, 2016) sowie Doughty/Williams (1998a) fur die Umsetzung von Focus-on-Form zur Ver-
fligung stehen. Im Folgenden sollen vor allem solche formfokussierenden Techniken und Typen
knapp vorgestellt werden, die fur die Entwicklung der in Kapitel 7-9 vorgestellten Unterrichts-
einheit eine wichtige Rolle spielen. Dabei wird Input Enhancement mit Wong (2005) als Uber-
begriff verschiedener Techniken verwendet, in denen der sprachliche Input, der den Lernenden
im Unterricht zur Verfligung gestellt wird, manipuliert wird, um dadurch eine Formfokussierung
anzustolden.

4.2.2.1| Korrektives Feedback

Fir die inzidentelle, spontane Formfokussierung eignen sich die Techniken des korrektiven
Feedbacks besonders gut. Sie lassen sich unaufdringlich in einen primar inhaltlich orientierten
Unterricht integrieren und sind normalerweise kommunikativ motiviert, weil sie auf Output von
Lernenden reagieren (vgl. z. B. Long & Robinson, 1998). Zentral fir den Einsatz von korrektivem
Feedback sind kommunikative Unterrichtssettings, in denen Sprachlernende moglichst viel
Output produzieren (missen) und es Raum und Zeit fur die Interaktion zwischen Lernenden
und Lehrkraft gibt. Die umfangreiche Forschung zur Wirksamkeit von korrektivem Feedback
liefert dem Review von Ellis (2016) zufolge ,the clearest support for focus on form. Correcting
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learners’ errors while they are communicating is a highly effective way of drawing their atten-
tion to form, and there is clear evidence that CF [corrective feedback, Anm. B.S.] facilitates
acquisition” (R. Ellis, 2016, S. 419). Jedoch ist die Fokuslenkung durch korrektives Feedback an-
spruchsvoll fur die Lehrkraft. So zeigt z. B. Rotter (2015a), wie schwer es Studierenden fillt,
korrektives Feedback in Sprachférdergruppen fir junge DaZ-Lernende im Schulalter gezielt und
angemessen einzusetzen. Einen systematischen Uberblick Gber die verschiedenen Feedback-
Techniken geben (vgl. Lyster et al., 2013, S. 3).

In der vorliegenden Arbeit steht korrektives Feedback eher im Hintergrund. Fir das Erstellen
von Unterrichtsmaterial (also die Gestaltung und das aufgabengesteuerte Arrangement von In-
put) erscheinen die Methoden des Input Enhancement vielversprechender, auch weil sie weni-
ger eng an Sprachlehrkompetenzen der Fachlehrer*innen gebunden sind. Nichtsdestoweniger
ist korrektives Feedback beim Aufbau fachsprachlichen Wissens und beim Ausbau bildungs-
sprachlicher Fahigkeiten im Fachunterricht vor allem im Unterrichtsgesprach sehr wichtig, wie
auch Gibbons (2002) in ihrem Scaffolding-Konzept hervorhebt. Korrektives Feedback im Unter-
richtsdiskurs durch Fachlehrer*innen im Fachunterricht untersuchen zum Beispiel Klein-
schmidt-Schinke (2018) sowie Maiberger (in Erscheinung).

4.2.2.2| Input Enhancement

Der Begriff Input enhancement geht auf Sharwood Smith (1981, 1991) zurick. Aufbauend auf
den oben skizzierten Uberlegungen zur Verarbeitung des sprachlichen Inputs und der fehleran-
falligen Umwandlung von Input zu Intake durch Lernende bezeichnet Input enhancement den
gezielten Versuch, den Input so zu manipulieren, dass bestimmte sprachliche Formen salienter
werden (vgl. Sharwood Smith, 1991, S. 118). Dadurch soll die Wahrscheinlichkeit erhéht wer-
den, dass diese Formen verarbeitet und so auch besser erworben werden. Wahrend das vorab
geplante, proaktive Input Enhancement und das zunachst wenig aufdringliche und vor allem
reaktive Focus-on-Form zu Beginn unterschiedliche Konzepte darstellten (vgl. Wong, 2005, S.
9), kann Input Enhancement heute unter die breite Definition von Focus-on-Form gefasst wer-
den (vgl. Doughty & Williams, 1998a; R. Ellis, 2015, 2016). Der fir Focus-on-Form zentrale Vor-
rang des Inhalts-Fokus’ gilt jedoch so nicht in allen Varianten des Input Enhancements. So stellt
z. B. die von Wong (2005) als structured input bezeichnete Processing Instruction (vgl. VanPat-
ten, 2002, 2015) die Abgrenzung des Focus-on-Form-Ansatzes von Focus-on-FormS infrage (vgl.
VanPatten, 2015, S. 106). Im Folgenden sollen die Techniken des Input Enhancements vorge-
stellt werden, orientiert an der fundierten Ubersicht von Wong (2005).

4.2.2.2.1| Input flood bzw. Input-Anreicherung

Far die Input flood (dt.: Input-Flut) wird der sprachliche Input, dem Lernende im Unterricht
ausgesetzt sind, mit der Zielstruktur angereichert. Die Annahme ist, dass eine hohe Frequenz
einer sprachlichen Form im Input die Chance erhoht, dass Lernende diese Form bemerken (no-
tice) und verarbeiten (vgl. Wong, 2005, S. 37). Auch in gebrauchsbasierten Spracherwerbsthe-
orien spielt Frequenz flir den Spracherwerb eine wichtige Rolle, wie N. Ellis beschreibt:

In sum, although a particular construction can be roughly learned from a single exposure, mul-
tiple repetitions of that same token in different contexts are needed to enmesh and elaborate

50



Benjamin Siegmund SLLD(B)

it into the meaning system — to turn it from a fast-mapped, tentative working hypothesis to a
more complete, rich representation of the full connotations of a word (N. C. Ellis, 2009, S. 145).

Dabei spielt jedoch nicht nur die Haufigkeit des Vorkommens einer sprachlichen Form eine
wichtige Rolle, sondern auch seine Varianz: ,When a construction is variously experienced with
different items occupying a position, it allows the parsing of its schematic structure” (N. C. Ellis,
2009, S. 146). Dabei gibt es Hinweise darauf, dass der Erwerb dann besonders gut unterstitzt
werden kann, wenn mit einer Kombination aus wenigen sehr haufig vorkommenden prototypi-
schen Beispielen und einigen anderen, seltener vorkommenden Beispielen gearbeitet wird (vgl.
Goldberg et al., 2004). Input flood kann sowohl schriftlich als auch mindlich umgesetzt werden:
,In the written mode, input is modified so that many exemplars of the target form can be em-
bedded in the instructional materials”“ (Wong, 2005, S. 37). Mindliches Input Enhancement
bedeutet, dass die Lehrkraft die Zielstruktur gezielt besonders oft verwendet oder auch ange-
reicherte Texte vorliest. Die schriftliche und mindliche Input flood bendétigt meist eine (mehr
oder weniger aufwendige) Vorbereitung. Das Anreichern der eigenen mindlichen AuRerungen
mit einer sprachlichen Form ist zwar auch spontan moglich, aber anspruchsvoll. Input flood
eignet sich fir den Einsatz im Fachunterricht auch deshalb besonders gut, weil es eine sehr
wenig aufdringliche Technik ist, die die Integration von Sprachlernen und Fachlernen erlaubt
und nicht zu sehr von den Fachinhalten ablenkt. Gleichzeitig ist es als Lehrkraft aber oft sehr
schwierig zu beurteilen, ob den Schiler*innen die Form, mit der der Input geflutet wird, tat-
sachlich auffallt (i. S. von noticing) bzw. ob sie sie tatsachlich eher verarbeiten. Die wenigen
vorliegenden Studien zur Effektivitat von Input flood deuten jedoch darauf hin, dass Input flood
den Erwerb von sprachlichen Zielstrukturen effektiv unterstitzen kann (vgl. Benati, 2016, S.
68f.).

4.2.2.2.2| Textual Enhancement

Als textual enhancement (auch text enhancement, visual input enhancement) bezeichnet man
die Verwendung von typographischen oder anderen visuellen Mitteln wie Fettdruck, Kursivie-
rung, Farben, Markierungen etc., um die Aufmerksamkeit des Lesers gezielt auf bestimmte
sprachliche Formen zu lenken und so wiederum die Wahrscheinlichkeit des noticing und damit
ihrer Verarbeitung zu erhéhen (vgl. Wong, 2005, S. 48ff.). Die vorliegenden Studien und die
Meta-Analyse von Lee/Huang (2008) zur Wirksamkeit von Textual Enhancement deuten nach
Benati (2016) und Ellis (2016) zwar darauf hin, dass Textual Enhancement Lernende effektiv
unterstitzen kann, es aber nicht immer tut. Die Ergebnisse der Forschung seien ,quite mixed*
(Benati, 2016, S. 73). Wahrscheinlich hdangt die Wirksamkeit von Textual Enhancement von ei-
nigen weiteren Faktoren ab, vor allem von ,proficiency level, the developmental stage and the
degree of readiness of the learner, the type of linguistic feature chosen, and the intensity of
the treatment” (ebd., S. 74). Die Wahl der visuell hervorgehobenen Zielstruktur sollte also vor
dem Hintergrund des Wissens um den Erwerbsstand der Lernenden gut bedacht sein, bevor
diese (aufwendige) Focus-on-Form-Technik eingesetzt wird (vgl. auch Pagonis, 2015). Es er-
scheint deshalb sinnvoll, die visuelle Hervorhebung bestimmter Formen gezielt und reflektiert
einzusetzen und sie mit anderen didaktischen Mitteln der Formfokussierung zu verbinden (vgl.
R. Ellis, 2016, S. 417).
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4.2.2.2.3| Structured Input / Processing Instruction

Processing Instruction (bzw. structured input) versucht, die Strategien der Input-Verarbeitung
(processing) von Zweitspracherwerbenden zu verandern (vgl. VanPatten, 2002, 2004, 2015).
Bei Processing Instruction (Pl) geht es nicht um eine Erh6hung der Salienz und um das Bemer-
ken (noticing) sprachlicher Formen und Strukturen, sondern darum, die Verarbeitung selbst zu
unterstitzen, den Lernenden also gezielt beim Aufbau von Form-Bedeutungs-Verknipfungen
zu helfen. Die Grundlage der Pl stellt VanPattens Modell des Input Processing dar (vgl. z. B.
VanPatten, 2015). Pl ist als eher kurze, intervenierende Technik gedacht, die nur dann zum
Einsatz kommt, wenn Lernende nicht-optimale Verarbeitungsstrategien anwenden (z. B. das
Primacy-of-Meaning-Prinzip oder das First-Noun-Prinzip, vgl. ebd.). Mittels Pl werden Lernende
,pulled away from their natural processing tendencies toward more optimal tendencies” (Van-
Patten, 2002, S. 764). Um dies zu erreichen, gibt man den Lernenden explizite grammatische
Informationen zu der sprachlichen Zielstruktur. AuRerdem wird (ebenfalls explizit) die proble-
matische Processing-Strategie thematisiert. Dann wird mittels manipuliertem structured input
(vgl. ebd.) versucht, bei den Lernenden die (korrekte) Verarbeitung des Inputs und damit die
VerknUpfung von Form und Bedeutung anzustoRen. Dazu werden sie in kleinen Aufgaben mit
Input konfrontiert, ,that is manipulated in particular ways so that learners become dependent
on form and structure to get meaning and/or to privilege the form or structure in the input”
(ebd., S. 764f.). Um die Aufgaben inhaltlich zu [6sen, missen Lernende also die jeweilige Form
fokussieren. Zum Beispiel kdbnnte man mit strukturiertem Input wie in (2) mittels Pl versuchen,
Deutschlernende dazu zu bringen, nicht nach dem First-Noun-Prinzip (bzw. dem Agens-Zuerst-
Prinzip) zu entscheiden, welche Nominalphrase in einem Satz das Subjekt und welche das Ob-
jekt ist, sondern nach dem Kasus (markiert am Artikel).

(2) Den Hund hat die Katze gesehen. / Die Katze hat der Hund gejagt.

Die vorliegenden Studien zur Processing Instruction zeigen, ,that processing instruction is an
effective pedagogical intervention” hinsichtlich ,interpretation and production tests at the sen-
tence and discourse level” (Benati, 2016, S. 82). Der entscheidende Teil der Pl scheint dabei
nicht die explizite Vermittlung von Grammatikwissen und problematischen Verarbeitungsstra-
tegien zu sein, sondern, dass Ausflihren von Aufgaben mit structured input durch die Lernenden
(vgl. ebd., S. 77f.). Fraglich ist jedoch, inwiefern sich Processing Instruction auch als (sequenziell
eingesetzte) formfokussierende Technik fir den sprachbildenden Fachunterricht eignet. Zur
Durchfihrung von Pl brauchen Lehrkrafte fundierte Kenntnisse vom Sprachsystem und den
(problematischen) Processing-Strategien bzw. Prinzipien. Beides kann von Fachlehrkraften, die
keine (Fremd-)Sprache unterrichten, nicht erwartet werden. AuRerdem unterscheidet sich Pl
dadurch von den anderen Focus-on-Form-Techniken, dass hier der primare Inhalts-Fokus zu-
mindest flr die Dauer der Pl-Intervention vernachlassigt wird, sodass die Fachinhalte und fach-
lichen Lernziele in den Hintergrund riicken. Moglicherweise eignet sich Pl also eher fir gezielte
Sprachfordermalinahmen fiir einzelne Schiler*innen oder Kleingruppen innerhalb wie aulSer-
halb des Fachunterrichts, die durch Sprachforderlehrkrafte (idealerweise in Kooperation mit
Fach- und Klassenlehrer*innen) durchgefiihrt werden sowie fir einen fachsensiblen Deutsch-
unterricht in Vorbereitungsklassen fur Deutschlernende als fiir den sprachbildenden Fachun-
terricht.
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4.2.2.2.4] Grammar Conciousness-Raising Tasks

Grammar Consciousness-Rasing Tasks bzw. GCR-Aufgaben (vgl. Wong, 2005, S. 79ff.) sollen bei
Lernenden ein Bewusstsein flr bestimmte sprachliche Formen und Zusammenhange (zunachst
v. a. fir grammatische ,Regeln‘) schaffen. Statt jedoch explizites Grammatik- oder Sprachwis-
sen direkt zu vermitteln, entdecken und benennen die Lernenden bestimmte Eigenschaften der
Zielsprache in interaktiven Aufgaben mit manipuliertem Input selbst. Dadurch soll ein Bewusst-
sein fur die sprachliche(n) Zielstruktur(en) entstehen, sodass die Lernenden spater diese For-
men im Input eher wahrnehmen und verarbeiten (i. S. v. noticing). Typischerweise geht es in
GCR-Aufgaben darum, in Partnerarbeit eine Reihe von Satzpaaren zu untersuchen und zu ver-
gleichen, die aus jeweils einem hinsichtlich der Zielstruktur korrekten und einem inkorrekten
Satz bestehen (vgl. ebd., S. 80ff.). Die Lernenden nutzen und entwickeln bei der Diskussion tGber
die Zielstrukturen und sprachlichen Phanomene dabei eigenes Vokabular, das von der Lehrkraft
um Fachvokabular erganzt werden kann. Die Studien von Fotos (1993, 1994) bzw. von Fotos/El-
lis (1991) deuten darauf hin, dass Sprachlernende nach GCR-Aufgaben die Zielstrukturen eher
im Input bemerken und dass Lernende in GCR-Aufgaben genauso viel miteinander sprechen
wie in inhaltlich orientierten kommunikativen Aufgaben (wenn auch wahrscheinlich Uber an-
dere Dinge). Sinnvoll erscheinen GCR-Aufgaben insbesondere dort, wo explizites sprachliches
Wissen angestrebt wird (vgl. Wong, 2005, S. 85). Im Fachunterricht und hinsichtlich Bildungs-
und Fachsprache kdonnten GCR-Aufgaben insbesondere dafiir eingesetzt werden, bei Schi-
ler*innen ein Bewusstsein flr die Unterschiede zwischen den Sprachregistern und zwischen
Textgenres zu wecken. Dann geht es jedoch nicht mehr um den Vergleich zwischen korrekt und
unkorrekt (bzw. grammatisch/ungrammatisch), sondern vielmehr um Angemessenheit und
Funktion bestimmter sprachlicher Formen in einem Kontext. Das Bewusstsein dafiir, dass und
warum es Unterschiede zwischen Registern und Textgenres gibt, kdnnte dann einerseits die
Wahrscheinlichkeit erhéhen, dass die Schiler*innen auch Uber die Stunde oder den Unterricht
hinaus solche Unterschiede bemerken. Andererseits konnten Sie explizites Wissen tber die Ei-
genschaften bestimmter Textgenres oder Register aufbauen, welches insbesondere in der ge-
dehnten Sprachproduktion des Schreibens auch angewandt werden kdnnte (z. B. beim Schrei-
ben bestimmter Genres oder kurzer Texte in Klassenarbeiten etc.).

4.3| Scaffolding

Die australische Sprachpadagogin Pauline Gibbons hat basierend auf Unterrichtsbeobachtun-
gen, Hallidays funktionaler Grammatik und Registertheorie (vgl. z. B. Halliday, 1978) sowie auf
Erkenntnissen der Forschung zum Zweit-/Fremdspracherwerb (vgl. z. B. Swain, 1985) den di-
daktischen Ansatz des Scaffolding speziell fir den Fachunterricht in sprachlich heterogenen
Lerngruppen weiterentwickelt (vgl. Gibbons, 2002, 2006, 2010; Hammond & Gibbons, 2005).
Zugrunde liegt Vygotskijs (z. B. 1972) soziokonstruktivistische Lerntheorie und insbesondere die
Idee der zone of proximal development, d. h. ,,the distance or the cognitive gap between what
a child can do unaided and what the child can do jointly and in coordination with a more skilled
expert” (Gibbons, 2002, S. 8). In der Entwicklungspsychologie beschreibt die Metapher Scaffol-
ding Hilfestellungen, die Eltern in der Interaktion mit ihren Kindern einsetzen, um sie in ihrem
Entwicklungs- und Spracherwerbsprozess zu unterstitzen (vgl. Wood et al., 1976). Beim Scaf-
folding bauen Eltern oder andere ,more skilled experts” ein Gerust (engl. Scaffolding) auf,
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that enables a child or a novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which
would be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the adult ,,con-
trolling” those elements of the task that are initially beyond the learner’s capacity, thus per-
mitting him to concentrate upon and complete only those elements that are within his range
of competence (ebd., S. 90).

Wie Stutzrader am Fahrrad sollen diese GerUste Lernenden dabei helfen, Dinge zu tun, die sie
alleine (noch) nicht tun kénnen. Und wie Stltzrader sollen auch die Lerngeriste sich selbst
UberflUssig machen und spater wieder abgebaut werden, wenn die Lernenden in der Lage sind,
diese Dinge selbst zu tun. Ziel des Ansatzes von Gibbons (2002) ist die VerknUpfung von sprach-
lichem und fachlichem Lernen durch den gezielten und bewussten Einsatz von Scaffolding im
Unterricht. Dadurch sollen Schiiler*innen im Unterricht beim Fach- und Sprachlernen unter-
stUtzt werden, die Englisch (bzw. Deutsch) als Zweit- oder Fremdsprache sprechen. Gleichzeitig
sollen jedoch auch andere Kinder profitieren, denn viele (mehr- und einsprachige) Kinder ha-
ben Schwierigkeiten ,with the specialized registers of curriculum subjects” (Gibbons, 2002, S.
11), bzw. mit der Bildungssprache in den unterschiedlichen Fachern. Gibbons bietet dabei kein
Rezeptwissen oder eine bestimmte Unterrichtsmethode an, sondern vielmehr ,many suggesti-
ons for scaffolding learning for second language learners in the regular classroom (ebd.). Diese
Vielzahl an didaktischen Vorschlagen und Prinzipien konnen mit Hammond/Gibbons (2005) so-
wie mit Kniffka (2010) zusammengefasst werden in vier ,Bausteine’, die auch zur Gliederung
des vorliegenden Kapitels dienen sollen:
(1) Bedarfsanalyse, (2) Lernstandsanalyse, (3) Unterrichtsplanung, (4) Unterrichtsinteraktion.

Die ersten drei ,Bausteine’ werden von Gibbons als ,Makro-Scaffolding’ bezeichnet, Baustein
(4) als Mikro-Scaffolding (Kniffka, 2010, S. 2).

4.3.1| Bedarfsanalyse

Wie in Focus-on-Form ist die Bedarfsanalyse auch in Gibbons Scaffolding-Ansatz zentral fir die
Integration von Sprach- und Fachlernen. ,Finding the language in the curriculum® (Gibbons,
2002, S. 121) gelinge am besten, indem man versucht, die fachlichen Ziele, Inhalte und Aufga-
ben durch die Sprachbrille zu sehen. Dabei geht es erstens darum, die sprachlichen Anforde-
rungen eines Themas zu identifizieren und festzustellen, welche sprachlichen Strukturen ,child-
ren would need to know in order to participate in learning in that curriculum topic” (ebd.).
Zweitens sollen ,,opportunities for language development” (ebd.) in der fachlichen Unterrichts-
planung ausfindig gemacht werden. Gibbons schlagt dazu eine Reihe an Fragen zu den sprach-
lichen Teilfertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben in einer Unterrichtseinheit sowie
zu den darin beno6tigten grammatischen Strukturen und zum Wortschatz vor (vgl. ebd., S. 122).
Auf Gibbons Buch ,Learning to Learn in a Second Language” (Gibbons, 1993) geht der von
Tajmel (z. B. 2009) in die deutschsprachige Diskussion um Sprachbildung im Sachunterricht ein-
gebrachte Sprachplanungsrahmen flir den Unterricht zurtick. Dieser Planungsrahmen orientiert
sich an Hallidays funktionaler Grammatik, nach der field, tenor und mode bestimmen, welche
Funktionen Sprache in einer Kommunikationssituation erftllen soll (s. Kapitel 2.2.2). Diese
Sprachfunktionen werden wiederum jeweils einzelsprachspezifisch in bestimmten sprachlichen
Strukturen und bestimmtem Vokabular ausgedriickt. Ausgehend vom Thema, den fachlichen
Lernzielen sowie den Aktivitdten in einer Unterrichtseinheit werden erforderliche Sprachfunk-
tionen, Sprachstrukturen und Vokabular so geplant, dass Fach- und Sprachlernen Hand in Hand
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gehen kénnen. Somani/Mobbs (1997) berichten aus der Sicht von Lehrkraften von guten Erfah-
rungen mit dem Planungsrahmen und Quehl/Trapp (2013) verwenden diesen Planungsrahmen
in einer Unterrichtseinheit zum Wasserkreislauf im Grundschul-Sachunterricht, um bildungs-
sprachliche Kompetenzen zu fordern. Anwendungsbeispiele finden sich ferner in Tajmel (2009)
und Tajmel/Hagi-Mead (2017).

Thema Aktivitaten Sprachfunktionen Sprachstrukturen Vokabular

™ ™ ™ ™ ™

Dieses Thema ...beinhaltet Diese Aktivitaten ver- | ...nach dieser Struk- | ...unter Ver-
diese Aktivitd- | langen diese Sprach- | tur... wendung  die-
ten funktionen... ses Vokabulars

Tabelle 2: Planungsrahmen fir die Bedarfsanalyse in Gibbons Scaffolding
nach Tajmel (2009, S. 149), vgl. auch Gibbons (1993) und Somani/Mobbs (1997).

4.3.2| Lernstandsanalyse

Nur wenn Lehrer*innen wissen, wo ihre Schiler*innen stehen, kdnnen sie ihnen helfen, die
Zone der nachsten Entwicklung (zone of proximal development) zu erreichen. Daflir missen
auch die Lernenden aktive Kommunikationspartner sein: Flr eine sprachférderliche Lernumge-
bung ist ein hoher Anteil aktiven Sprachgebrauchs (Output) durch die Schiler*innen selbst not-
wendig, besonders dann, wenn das Lernen nicht in der Erstsprache stattfindet (vgl. Gibbons,
2002, S. 15). Nur wenn Schuler*innen sprachlich aktiv werden (mindlich wie schriftlich) und
selbst ihre Vorstellungen sprachlich auszudricken versuchen, kénnen Lehrende Gberhaupt ei-
nen Eindruck von ihren fachlichen Vorstellungen und Prakonzepten gewinnen und einen diag-
nostischen Einblick in den Sprachstand der Kinder bekommen. Wichtig ist dabei immer der Ab-
gleich mit der Bedarfsanalyse: ,,Beherrschen die Lernenden die geforderten Strukturen? Brau-
chen die Schulerinnen und Schiler noch Unterstitzung?” (Kniffka, 2010, S. 2). Zentral sind hier-
flr sprach- und lernstandsdiagnostische Kompetenzen von Lehrkraften.

4.3.3| Unterrichtsplanung

Ein Herzstlck in Gibbons Scaffolding-Konzept stellt die (mit Bedarfs- und Lernstandsanalyse eng
verflochtene) Unterrichtsplanung dar. Besonderes Augenmerk liegt hierbei auf einer moglichst
sprachforderlichen Gestaltung von (vorwiegend kooperativen) Aufgaben und Arbeitsformen,
einer guten Auswahl bzw. Anpassung des sprachlichen Inputs sowie auf einer geschickten An-
ordnung von Aufgaben, Arbeitsformen und Input. Durch die Sequenzierung der Lerngelegen-
heiten werden die Schiler*innen ,von der konkreten Anschauung hin zu einer abstrakteren
Ebene” und zugleich ,vom eher alltagssprachlichen, kontextgebundenen Sprachgebrauch hin
zu einem kontextreduzierten, expliziteren Sprachgebrauch” (Kniffka, 2010, S. 3) gefihrt. So
wird das konzeptionelle Kontinuum zwischen Mindlichkeit und Schriftlichkeit (vgl. Koch & O-
esterreicher, 2007) gezielt zum Registerausbau in Richtung Bildungssprache genutzt.
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4.3.3.1| Using the mode continuum

Gibbons (2002, 2006) zeigt an einer Sachunterrichtsstunde zum Magnetismus, wie eine solche
Gestaltung des Unterrichts aussehen kann: Zunéachst fihren Schiler*innen in Kleingruppen
(vergleichbare) Experimente zum Magnetismus (abstoRen/anziehen) durch. Wahrend die Schi-
ler*innen diese Experimente durchflhren, sprechen sie miteinander dartber, ihre Kommuni-
kation ist dabei von konzeptionell mindlicher Sprache gepragt: deiktische Ausdrucke, ellipti-
sche Satze, Ausrufe, Interjektionen, etc. bestimmen die Unterhaltung (vgl. die Unterrichtsse-
qguenzen in Gibbons 2002, S. 43f). Dabei versuchen die Kinder, ihre Erfahrungen mit dem Thema
Magnetismus mit den ihnen zur Verfligung stehenden Mitteln zu versprachlichen. Sie beschrei-
ben die Beobachtung, dass ein Magnet bestimmte Gegenstdnde abstolit bzw. anzieht (engl.:
repel bzw. attract), begeistert mit Begriffen wie magic, stick und push away oder Sdtzen wie:
LIt feels like a strong wind!“ (ebd., S. 44). Viele Kinder bringen aus ihrer Alltagserfahrung kein
Wissen Uber naturwissenschaftliche Konzepte und Phanomene mit und kénnen sich deshalb
unter den eingeflhrten Begriffen oft nur schwer etwas vorstellen. In Gibbons’ Scaffolding-An-
satz, bekommen Kinder deshalb zuerst die Moglichkeit, im entdeckenden Lernen erste Erfah-
rungen in einem Themenbereich zu machen bzw. erste Vorstellungen zu entwickeln. Erst da-
nach wird im Unterricht zunehmend abstrakt und kontextgel6st, also zunehmend bildungs-
sprachlich Uber dieses Thema gesprochen, gelesen und geschrieben.

Nach den Experimenten in Kleingruppen berichten die Kinder unterstitzt durch die Lehrkraft
in der Gesamtgruppe von ihren Beobachtungen. Diese Phase ist gepragt von Mikroscaffolding
in der Interaktion von Lehrer*in und Schiiler*innen (s. u.) und dient auch dem ko-konstruktiven
Aufbau von Fachkonzepten. Das besondere an der von Gibbons vorgestellten Stunde zum Mag-
netismus ist hier, dass die Kinder in den Kleingruppen jeweils unterschiedliche Experimente
gemacht haben und deshalb unterschiedliche Dinge gesehen haben. Im Plenum entsteht
dadurch nicht nur ein ,echter’ Sprechanlass mit einer Informationslicke, die es zu Uberbricken
gilt, sondern eine konzeptionell schriftlichere Kommunikationssituation, in der die Kinder ei-
nander ausschlieRlich durch Sprache von ihren Experimenten und Beobachtungen berichten
mussen: Die Kinder erleben dadurch eine Kontextreduktion, die sprachliche Prazision und Ex-
plizitheit, d. h. einen hoheren Grad an Bildungssprachlichkeit verlangt. Dabei stellen sie fest,
dass ihnen sprachliche Strukturen fehlen, um auszudriicken, was sie gesehen haben und neh-
men die sprachliche Unterstitzung der Lehrerin an (vgl. Output-Hypothese und noticing-the-
gap, s. Kapitel 4.1). Einen im Grundschulkontext erprobten Rahmen fir die Plenumsphase stellt
die Inszenierung als Forscherkonferenz dar, wobei vor allem in den unteren Klassen ,,Requisiten
wie Mikrofon oder Forscherkittel” (Quehl & Trapp, 2013, S. 45) genutzt und eingefiihrt werden
kdnnen.

Nachdem alle Kinder zunachst Erfahrungen mit dem Fachthema machen konnten, Uber die sie
sich zundchst alltagssprachlich in der Kleingruppe und dann bildungs- und fachsprachlicher im
Plenum mit Unterstitzung der Lehrkraft ausgetauscht haben, wird erst zuletzt auch das Me-
dium der Schrift (rezeptiv und/oder produktiv) einbezogen. In der von Gibbons (2002, 2006)
vorgestellten Stunde werden die Kinder aufgefordert, ,,eine Antwort auf die Frage: ,Was hast
du gelernt? (Gibbons, 2006, S. 277) zu schreiben. Die Texte der Schiler*innen zeigen, wie
hilfreich die gemeinsame Reflexion und die Unterstltzung durch die Lehrperson fir die Lernen-
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densind (ebd., S. 277ff.). Im geleiteten Unterrichtsgesprach lernen die Schiler*innen eine Viel-
zahl von Méglichkeiten kennen, die erlebten und gelernten Dinge zu formulieren. In der letzten
Phase mussen sie einige dieser Moglichkeiten schriftlich noch einmal wiederholen und fixieren,
um spater auf dieselben sprachlichen Muster erneut zurlickgreifen zu kénnen. Hier findet auf
der Ebene der Scaffolding-Metapher also der Rlickbau des Gerists statt, das in der zweiten und
dritten Phase aufgebaut wurde und den Schiler*innen beim Berichten, Beschreiben und For-
mulieren half. Jetzt sollen sie in der Lage sein, eigenstandig zu formulieren, wozu sie bisher
noch Hilfestellung brauchten (hier: GesetzmaRigkeiten des Magnetismus). Quehl/Trapp (2013)
schlagen fur diese Phase neben dem Verfassen von Texten in einem Lerntagebuch als weitere
bzw. zusatzliche Moglichkeit das Verfassen von Versuchsbeschreibungen, Lernplakaten
oder/und Grafiken vor, die dann auf einer zweiten ,Forscherkonferenz’ prasentiert werden kon-
nen. Wahrend einer erneuten Gruppen- bzw. Partnerarbeit wird nun also mit medial wie kon-
zeptionell schriftlicher Sprache gearbeitet. Ein Vorteil dieses Arrangements ist, dass in der
Phase der Textproduktion wiederum Hilfestellungen gegeben werden kénnen, z. B. Fachvoka-
bular oder Formulierungshilfen zu haufig wiederkehrenden syntaktischen Mustern wie Kondi-
tionalsatzen. Hinzu kommt die sprachliche und fachliche Wiederholung von dem, was in der
ersten Forscherkonferenz besprochen und gelernt wurde.

Gibbons (2006) selbst illustriert ihren Vorschlag an einer Unterrichtsstunde zum Einstieg in das
Thema Magnetismus im Sachunterricht. Tatsachlich bietet es sich beim einfihrenden Explorie-
ren des Verhaltens von Magneten sowie von (nicht-)magnetischen Alltagsgegenstdanden auch
fachdidaktisch an, die Schiiler*innen leicht unterschiedliche, aus fachlicher Sicht jedoch gleich-
wertige Versuche durchfiihren zu lassen. Das ist so jedoch oft nicht der Fall. Nach dem Concep-
tual Change-Ansatz (s. Kapitel 5.2) sind Experimente besonders dazu geeignet, Fehlvorstellun-
gen von Schiler*innen zu irritieren oder eine Veranderung von Vorstellungen anzustofRen. Au-
Rerdem stellen sie eine Mdglichkeit dar, neue Konzepte auf ihre Tragfahigkeit hin zu Uberpru-
fen. Damit Versuche/Experimente diese Wirkungen haben konnen, missen die Schiler*innen
selbst beobachten, was passiert —oder zumindest eine klare Vorstellung davon bekommen, wie
ein Experiment durchgeflhrt wurde und was man dabei beobachtet hat. Insbesondere fir (bil-
dungs-)sprachlich schwachere Schiler*innen dirfte es jedoch sehr schwierig sein, sich allein
aufgrund der (sprachlich und fachlich nicht immer sehr prazisen) Berichte ihrer Mitschiler*in-
nen vorzustellen, was in einem Versuch genau passiert ist bzw. was beobachtet wurde. D. h.
wenn die in Kleingruppen durchgefthrten unterschiedlichen Versuche nicht fachlich-inhaltlich
aquivalent sind, fehlt den Schiler*innen wieder das ,vorsprachliche’ bzw. nahesprachlich ein-
gebettete Beobachtungswissen zu dem jeweils nicht durchgefihrten Versuch. Quehl/Trapp
(2013) reagieren auf dieses Problem, indem sie den Kindern in ihrer ,Forscherkonferenz’ nach
einer ersten dekontextualisierten Gesprachsrunde in einem zweiten Anlauf das Versuchsmate-
rial (den Kontext) dann doch noch zum (ndhesprachlichen) Erklaren zur Verfligung stellen.
Dadurch steigt jedoch die Gefahr, dass die Erkldr-Sequenz im Klassenplenum fir die Aufmerk-
samkeitsspanne von Grundschiler*innen zu lang wird — insbesondere weil ja bei jedem Ver-
such ein Teil der Schiler*innen (bei Quehl/Trapp (2013) ist es jeweils die Halfte) schon weil,
worum es geht, weil sie den Versuch selbst durchgefiihrt haben. Je mehr unterschiedliche Ver-
suche in Kleingruppen durchgefiihrt werden, desto langer dauert jedoch die darauffolgende
,Forscherkonferenz’, was wiederum hinsichtlich der Aufmerksamkeit schwierig ist.
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Das Vorgehen in der von Gibbons beschriebenen Unterrichtsstunde zum Magnetismus sollte
deshalb nicht als ein starres didaktisches Rezept verstanden werden, sondern dient vor allem
zur lllustration von Gibbons sprachdidaktischer Idee des ,using the mode continuum®. Es geht
darum, Lerngelegenheiten bewusst entlang des Kontinuums der sprachlichen Konzeption an-
zuordnen und dadurch gezielt bestimmte kommunikative Situationen mit unterschiedlichen
kommunikativen Anforderungen zu schaffen. Startpunkt des fachlich-sprachlichen Lernens soll-
ten dabei immer (und immer wieder) alltagssprachliche, konzeptionell mindliche Kommunika-
tionssituationen sein, wie z. B. Gesprache von Schiler*innen wahrend eines Experiments. Ent-
scheidend ist, dass von diesen alltagssprachlichen Situationen nicht Gbergangslos auf bildungs-
sprachliche Situationen (z. B. Schulbuchtexte lesen oder (halb-)schriftliche Aufgaben zur Ergeb-
nissicherung) gewechselt wird. Stattdessen findet nach dem alltagssprachlich begleiteten Ex-
perimentieren zunachst ein Unterrichtsgesprach statt, in dem die Lehrkraft die Schiler*innen
beim starker bildungssprachlichen, prazisen und dekontextualisierten Berichten unterstitzt
und in dem auch fachliche Vorstellungen und Konzepte verhandelt werden. Idealerweise hilft
in diesem Unterrichtsgesprach ein motivierender Sprechanlass den Schiler*innen dabei, funk-
tionale Aspekte der Bildungssprache zu erfahren und/oder zu reflektieren. Die Formulierungen
und den Wortschatz des Unterrichtsgesprachs kbnnen die Schiler*innen dann in (halb-)schrift-
lichen Aufgaben noch einmal selbst verwenden. Wenn die Schiler*innen dann — im letzten
Schritt auf dem Kontinuum — bildungssprachliche Schulbuchtexte lesen, dann sind diese Texte
durch die bereits durchlaufenen Schritte sowohl fachlich als auch sprachlich vorbereitet bzw.
entlastet. Weil fachlich-konzeptuell bereits ungefahr klar ist, worum es geht und wichtige Be-
griffe und Sprachstrukturen im Unterrichtsgesprach eingefihrt wurden, sind die Schiler*innen
nun in der Lage, diesen bildungssprachlichen Input zu verarbeiten — und so zugleich fachliches
Wissen zu festigen und ihre sprachlichen Fahigkeiten auszubauen. Auf diese Weise kann Fach-
unterricht fir die Lernenden Briicken bauen (vgl. Gibbons, 2002, S. 100) zu reichem, bildungs-
sprachlichen Input, der leicht Gber ihrem aktuellen sprachlichen Kompetenzniveau, in der Zone
of Proximal Development (vgl. Vygotskij, 1972) liegt, also zu Texten, die fur die Schiler*innen
allein zu schwierig waren.

4.3.3.2] Schreiben iiben: Curriculum Cycle / Genredidaktik

Das Schreiben in der vierten Phase soll auch dem Problem entgegenwirken, dass im naturwis-
senschaftlichen Unterricht kaum Texte geschrieben werden aulier in Klassenarbeiten zur Leis-
tungslberprifung (vgl. Schmolzer-Eibinger & Langer, 2010, S. 205). Dass fir eine fachliche Er-
gebnissicherung ein kurzer, selbstgeschriebener Text im Lerntagebuch unter Umstanden
ebenso wenig ausreicht wie fir den Erwerb und Ausbau von Textkompetenz, ist Gibbons (2002)
dabei klar. Sie stellt deshalb in einem weiteren Kapitel mit dem Curriculum Cycle ein didakti-
sches Konzept vor, das auch als Genre Cycle, genre-basierter Ansatz, Genredidaktik, etc. be-
kannt ist (vgl. z. B. de Oliveira & Lan, 2014; Gursoy, 2018; Hallet, 2013). Zuerst wird themati-
sches Hintergrundwissen aktiviert oder aufgebaut (building the field), damit es einen Inhalt gibt,
Uber den man schreiben kann (vgl. hier und im Folgenden Gibbons, 2002, S. 60ff). Im zweiten
Schritt (modeling the text type) lernen die Schiler*innen die Textgattung (Genre) kennen, und
sollen das kommunikative Ziel, die Struktur und die sprachlichen Merkmale der Textgattung
reflektieren. Im dritten Schritt (joint construction) schreibt die Klasse gemeinsam und unter-
stUtzt durch die Lehrkraft einen solchen Text. SchlieRlich schreiben im vierten Schritt dann die
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Schuler*innen selbst eigene Texte im Zielgenre (independent writing). Sprachforderlich ist an
diesem Ansatz, dass die Anforderungen an einen Text und seine Struktur (Genremerkmale) ex-
plizit und gemeinsam thematisiert und entwickelt werden und dass der Schreibprozess selbst
offen gelegt und gemeinsam vollzogen wird (mit Planen, Uberarbeiten, Einbeziehen von antizi-
piertem Leserwissen etc.), bevor die Schiler*innen selbst einen Text schreiben. Im naturwis-
senschaftlichen Unterricht kdnnen mithilfe des Curriculum Cycles vor allem solche Textgattun-
gen bzw. ihre Eigenschaften explizit unterrichtet werden, die nur bzw. vor allem hier vorkom-
men, also Protokoll, Versuchsanleitung, Sachtext etc.

4.3.3.3|] Weitere Prinzipien der Unterrichtsplanung in Gibbons‘ Scaffolding

Gibbons (nicht benannte) Nahe zu den Focus-on-Form-Ansatzen (s. u.) zeigt sich am starksten,
wenn sie Lehrer*innen auffordert, Phasen metasprachlicher und metakognitiver Reflexion ein-
zuplanen: Zwar sei das Ubergeordnete Ziel im Fachunterricht, dass die Schiler*innen Fachwis-
sen und Fachkonzepte aufbauen und Sprache dabei ,meaningfully and purposefully” verwen-
den (Gibbons, 2002, S. 133). Es sei jedoch notwendig, dass: ,[t]leaching and learning activities
move at times from learning through language, to learning about language, to once more learn-
ing through language” (ebd.). Immer wieder misse also Raum sein fiir den ,, focus on language
as ,object™ (ebd., S. 132). Damit dies gelingt, schldgt Gibbons folgende Prinzipien vor: ,, 1. Move
from whole to part. 2. Move from meaning to form. 3. Move from familiar to unfamiliar. And
for all three principles, we should add ,and back again‘“ (ebd., S. 133). Phasen metasprachlicher
Reflexion kdnnen den Schiler*innen dabei helfen ,to focus ,close up’ on a detail of language:
a point of grammar, some phonic knowledge, a spelling pattern, the schematic structure of a
particular genre, or a group of connectives or conjunctions” (ebd.). Wahrend des Formfokus’
wissen die Lernenden dann, ,,where these ,parts’ fit into the ,whole’, and how the focus on
form is related to the meanings being made” (ebd.). Sprachstrukturen und Merkmale von Reg-
istern oder Genres werden so zu ,worthy objects of study in the service of meaning making and
learning” (ebd.).

Zentral fur Spracherwerb und Sprachentwicklung ist flr Gibbons ,effective classroom talk”
(ebd., S. 14ff.), ,,[which] needs to be deliberately and systematically planned” (ebd., S. 38). Ein-
planen muss man Gelegenheit und Zeit fir die Interaktion zwischen allen Beteiligten (Lehren-
den wie Lernenden) und besonders fir schiilerseitigen Output (s. Kapitel 4.1). Gibbons bezieht
sich hier auf die Output-Hypothese (vgl. Gibbons, 2002, S. 15f.; Swain, 1985) sowie auf weitere
wichtige Untersuchungen zu Interaktion, Modifikation und Feedback im Zweitspracherwerb,
die auch den Focus-on-Form-Ansatzen zugrunde liegen (vgl. Gibbons, 2002, S. 274). Output und
Interaktion und damit Modifikationen und Feedback sollen u. a. durch den effektiven Einsatz
von kooperativen Lern- und Arbeitsformen ermoglicht werden. Daflr ist es wichtig, dass Auf-
gaben (tasks) in Gruppen- und Partnerarbeit klare Arbeitsanweisungen und klare Ziele haben,
die es notwendig (oder wenigstens sinnvoll) machen, dass alle beteiligten Schiler*innen invol-
viert werden und miteinander sprechen. Insgesamt dhneln Gibbons Hinweise zur Gruppenar-
beit z. T. stark den Prinzipien des Task-based-language-teaching (vgl. z. B. Van den Branden,
2006). Neben Aufgaben und kooperativen Arbeitsformen spielt in Gibbons Konzept dabei auch
das Unterrichtsgesprach im Klassenverband eine zentrale Rolle als Ort der Interaktion zwischen
Lehrkraft und Lernenden.
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4.3.4| Unterrichtsinteraktion (Mikro-Scaffolding)

,Eine eindeutige Implikation der Untersuchungen zum Zweitspracherwerb besteht fir den Un-
terricht darin, dass das AusmaR, in dem Unterricht Zweitsprachlernen méglich macht, grofSten-
teils davon abhangt, wie der Unterrichtsdiskurs entwickelt wird” (Gibbons, 2006, S. 274). Mit
Bezug auf die Output-Hypothese (vgl. Swain, 1985) betont Gibbons,
,dass es fur die Schiler/innen wichtig ist, manchmal Gelegenheiten zu erhalten, ihre Rede zu
,dehnen’ und in Zusammenhdngen zu sprechen, in denen ein ,Druck’ gegeniber ihren sprach-
lichen Ressourcen besteht und in denen sie sich zum Vorteil ihrer Zuhorer/innen nicht nur auf

den Inhalt des Gesagten, sondern auch auf die Art und Weise, in der sie es sagen, konzentrieren
mussen” (Gibbons, 2006, S. 274).

Das traditionelle IRE-Muster aus Lehrerfrage (/nitiation), Schilerantwort (Response) und Be-
wertung (Evaluation), das die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden im Unterricht zu
mehr als 53 % bestimmt (vgl. Richert, 2005, S. 166f.), bietet diese Gelegenheiten Gibbons zu-
folge kaum. Zentral fur ein Gelingen von Mikroscaffolding in der Unterrichtsinteraktion ist es,
moglichst viele Schiler*innen durch offene Fragen und moglichst ,echte’ Sprechanldsse am
Unterrichtsgesprach zu beteiligen, gerade auch Schiler*innen, die die Sprache des Unterrichts
als Zweit- oder Fremdsprache lernen oder im Umgang mit Bildungssprache unsicher sind. Ins-
besondere brauchen Schiler*innen Zeit zur Planung, zur Zerdehnung und zur Modifikation des
eigenen Outputs. Dafir ist es wichtig ,,to SLOW DOWN the dialogue” (Gibbons, 2002, S. 37,
Hervorh. i. Orig.) Schon wenige Sekunden mehr Wartezeit nach einer Lehrerfrage machen ,a
big difference to how much students say, how clearly they say it, and how much they are able
to demonstrate what they understand” (ebd.). Vor allem Sprachlerner*innen brauchen bei ih-
rer Antwort Zeit und sprachliches Scaffolding, d. h. Riickfragen, Formulierungshilfen und Wor-
ter, die die Lehrperson stellt und vorschlagt. Den Lernenden sollte dabei immer die Méglichkeit
gegeben werden, mithilfe dieser Gerlste eigene Antworten zu formulieren und zu reformulie-
ren: Es geht darum, dass die Schiler*innen selbst (mit Unterstitzung durch die Lehrkraft) situ-
ationsadaquate Sprachhandlungen vollfihren. Grundsatzliches Ziel von Feedback und Antwor-
ten im Fachunterricht ist dabei, ,to respond to meaning” (ebd., S. 38). Fir grammatische Kor-
rekturen sowie fach-/bildungssprachliche Rekodierungen und die inhaltliche bzw. konzeptuelle
Erweiterung und Einbettung von SchilerdauRerungen (vgl. Kniffka, 2010, S. 4) bieten sich des-
halb die Techniken des korrektiven Feedbacks an, wie sie auch in Focus-on-Form wichtig sind
(vgl. z. B. Long & Robinson, 1998; Lyster et al., 2013).
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5| Didaktik des naturwissenschaftlichen
Sachunterrichts

Anders als in der Sekundarstufe, sind in den Grundschulen der deutschen Bildungssysteme so-
zial- und naturwissenschaftliche Fachbereiche noch nicht in Schulfacher ausdifferenziert, de-
nen sich jeweils eine wissenschaftliche Bezugsdisziplin zuordnen lasst (wie Geschichte, Geogra-
phie, Biologie, Chemie etc.). Stattdessen gibt es den facher- und perspektiveniibergreifenden
Sachunterricht, der ,einen zentralen Beitrag zu grundlegender Bildung* (Gesellschaft fir Didak-
tik des Sachunterrichts, 2013, S. 9, Hervorh. i. Orig.) leisten soll. In ihrem Perspektivrahmen fir
den Sachunterricht arbeitet die Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts (ebd.) flinf Per-
spektiven heraus, die im Sachunterricht zusammenkommen und idealerweise vernetzt werden:
Die sozialwissenschaftliche, die naturwissenschaftliche, die geographische, die historische und
die technische Perspektive (ebd., S. 14). Damit bezieht sich der Sachunterricht inhaltlich auf
zehn Fachdisziplinen (vgl. Kahlert et al., 2015), hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Per-
spektive sind dies vor allem Physik, Chemie und Biologie, wobei naturwissenschaftliche Arbeits-
und Denkweisen sowie Methoden der Erkenntnisgewinnung wie Versuche und Experimente
(s. u.) auRerdem auch im sachunterrichtlichen Bezugsbereich von Geographie und Technik zum
Einsatz kommen. Der zentrale und perspektiventbergreifende Bezugspunkt des Sachunter-
richts ist die Lebenswelt der Schiler*innen (vgl. NieReler, 2015b). Damit steht die Hinwendung
zum Leben und zu den Erfahrungen der Schiler*innen im Vordergrund, wodurch ,,eine solide
Ausgangsbasis fur Lern- und Verstehensprozesse” (ebd., S. 28) geschaffen werden soll. Facher-
Ubergreifend stehen der ,,Umgang mit der Sach- und Mitwelt” (ebd.) im Mittelpunkt. Zugleich
geht es aber um reflektiertes Verstehen (vgl. NielReler, 2015c) und darum, Kinder an wissen-
schaftsorientiertes Denken, Lernen und Erschlieen heranzufihren (vgl. Giest, 2015), wofir
wiederum der Bezug zu den wissenschaftlichen Fachdisziplinen wichtig ist.

Sachunterricht muss deshalb doppelt anschlussfahig sein (vgl. Gesellschaft fir Didaktik des Sa-
chunterrichts, 2013): Einerseits an kindliche Vorstellungen, Erfahrungen, Erlebnisse und Inter-
pretationen von, mit und in der kindlichen Lebenswelt, andererseits an die natur- und sozial-
wissenschaftlichen Facher in der Sekundarstufe und deren wissenschaftliche Bezugsdisziplinen.
Im naturwissenschaftlichen Sachunterricht bedeutet das, Naturphdnomene nicht mehr (nur)
aus einer subjektiv erlebten Perspektive, sondern ,sachorientiert — objektiv — [zu] untersuchen
und [zu] verstehen” (Giest, 2015, S. 98). Dazu gehoren bereits im Sachunterricht naturwissen-
schaftliche Methoden und Lernhandlungen: beim Betrachten, Beobachten, Beschreiben und
Problemldsen (vgl. ebd.) gilt es, Kinder an ein planvolles und systematisches, d. h. wissen-
schaftsorientiertes methodisches ErschlieRen heranzufiihren. Wissenschaftsorientiertes Ler-
nen, methodisches ErschlieRen und bewusstes, reflektiertes Erkenntnishandeln sind kognitive
Herausforderungen flr die Grundschulkinder. Das Einbeziehen ,,moglichst vieler praktischer
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Handlungssituationen” (ebd.) in den Sachunterricht soll deshalb einen Ausgleich zu dieser ge-
danklichen Anstrengung schaffen und zugleich dabei helfen, , die fachlichen Erkenntnisse wis-
senschaftsorientiert zu erarbeiten” (ebd.).
,Die Forderung nach Anschlussfahigkeit impliziert insbesondere, dass grundschulbezogenes
Lernen Fehlvorstellungen bei Schilern weder festigen noch gar aufbauen darf. Magische oder
mystische Vorstellungen Gber Abldufe in der Natur [...] haben im Sachunterricht keine Daseins-

berechtigung. Animistische Naturinterpretationen sind behutsam aufzulésen” (Spreckelsen,
2015, S. 119).

Im naturwissenschaftlichen Sachunterricht geht es deshalb nicht nur ums Staunen und um fas-
zinierende Beobachtungen, sondern auch ums Erklaren, Verstehen, Nachvollziehen. Zielpunkt
sollte dabei die vorbereitende, anschlussfahige Behandlung zentraler naturwissenschaftlicher
,Basiskonzepte, Schlisselkonzepte, core ideas oder big ideas” (Steffensky, 2015, S. 128f.) sein.
Ein solches Basiskonzept in Chemie und Physik ist z. B. das Materie-Konzept, bei dem es um
,die Eigenschaften, die Strukturen und die Veranderungen von Stoffen” (ebd.) geht. ,Am Ende
der Grundschulzeit haben Kinder kein ,fertiges’ Verstandnis des Materie-Konzepts” (ebd., S.
132), aber im besten Falle anschlussfahige Vorstellungen, und zwar anschlussfahig an Teilchen-
vorstellungen und -modelle, deren Entwicklung ,ein langwieriger und schwieriger Prozess”
(ebd.) ist. Wesentliches Ziel naturwissenschaftlicher Lehr-Lernprozesse im Sachunterricht der
Grundschule ist es, ein Fundament flir eine naturwissenschaftliche Grundbildung aufzubauen,
d.h. scientific literacy (vgl. Graber et al., 2002) vorzubereiten, die ,,Wissen Uber zentrale Be-
griffe, Konzepte und Theorien [...] sowie Wissen (ber naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen” umfasst (Steffensky, 2015, S. 128).

Zentrales Mittel der naturwissenschaftlichen Bildung im Sachunterricht ist die naturwissen-
schaftlich gepragte moglichst direkte ,Sachbegegnung’, ,weil damit das Lernsubjekt in Bezie-
hung zu einem Objekt gesetzt wird und ein intensiver Kontakt mit dem Unterrichtsgegenstand
entsteht” (NielReler, 2015a, S. 441). Die Begegnung der Kinder mit den Sachen hat dabei nicht
nur eine motivierende, sondern immer auch eine bildende Funktion, was bei ihrer Inszenierung
und Ausgestaltung durch die Lehrkraft stets bertcksichtig werden sollte —zum Beispiel, um der
Festigung von Fehlvorstellungen wie z. B. magischen oder animistischen Naturvorstellungen
entgegenzuwirken. Dabei wird die Sachbegegnung

nicht nur auf einen, etwa wissenschaftspropddeutisch vorgegebenen oder fachsystematisch

vorgesehenen Aspekt festgelegt, sondern es werden unterschiedliche individuelle und vielsin-

nige Zugange initiiert, die auch unstetige und lberraschende Momente der Sachbegegnung
zulassen” (ebd., S. 441f.).

Zu den Moglichkeiten der Sachbegegnung im Sachunterricht gehdren Erleben, Beobachten, Be-
trachten, Befragen, Experimente, Versuche, Laborieren, Explorieren und Sammeln (vgl. ebd.).
Eine besondere Rolle nimmt aus der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts
der naturwissenschaftliche Forschungsprozess ein, flir welchen vor allem Experimente und Ver-
suche wichtig sind.

5.1] Versuche & Experimente im Sachunterricht

In der Didaktik des Sachunterrichts werden vier verschiedene Moglichkeiten der Inszenierung
von Experimenten unterschieden, die jeweils unterschiedliche (fach-)didaktische Ziele haben
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(vgl. Hartinger, 2017; NielReler, 2015a): Experimentieren, Versuche, Laborieren und Explorie-
ren. Beim Experimentieren gehen die Schiler*innen einer Forschungsfrage auf den Grund und
stellen analog zum naturwissenschaftlichen hypothesenprifenden Experiment zunachst eine
Vermutung auf. Die Schiler*innen entwickeln dann (unterstitzt von der Lehrkraft) selbst eine
Vorgehensweise, mit der sie ihre Vermutung Gberprifen, d. h. sie missen sich selbst darlber
klar werden, wie sie ein Experiment ausgestalten kdnnen, um damit ihre Frage zu beantworten.
Wichtigstes didaktisches Ziel des Experimentierens ist neben dem Aufbau konzeptuellen Wis-
sens vor allem die Forderung wissenschaftsorientierter Strategien des Erkenntnisgewinns und
des Problemlésens. In Versuchen ,sind demgegeniiber die Schritte der Uberprifung vorgege-
ben, die dann gegebenenfalls dokumentiert und erklart werden” (NieRReler, 20153, S. 445). Bei
Versuchen im Sachunterricht steht also nicht das Problemlésen und der (natur-)wissenschaftli-
che Forschungsprozess im Vordergrund, sondern , die Unterstitzung wichtiger Teilfertigkeiten,
die fir das Experimentieren wichtig sind” (ebd.) wie z. B. Beobachten und Messen. Versuche
mit vorgegebenem Ablauf und Handlungsstruktur eignen sich aber ,,auch gut daflr, interes-
sante oder verbltffende Phanomene zu prasentieren, von denen ausgehend eigene Fragen ent-
wickelt werden kdnnen” (ebd.). Insbesondere kénnen Versuche dazu dienen, ,falsche Prakon-
zepte zu erschittern” (Hartinger, 2017, S. 75). Letzteres spielt in der Naturwissenschaftsdidak-
tik besonders in Conceptual Change-Ansatzen eine wichtige Rolle (s. u.). Auch beim Laborieren
ist die Struktur und Vorgehensweise den Schiler*innen beim Experimentieren klar vorgegeben.
Im Vordergrund stehen hier Experimentiermethoden, der Umgang mit Geraten, Stoffen und
Laboreinrichtung sowie Methoden zur Uberpriifung von Hypothesen. Fachlich-konzeptuell
kann das Laborieren vor allem zur Verdeutlichung von GesetzmaRigkeiten dienen. Explorieren
stellt schliel’lich eine moglichst freie Form des handelnd-entdeckenden Umgangs mit den Sa-
chen dar, die ,auch zu Uberraschenden, vorher nicht geplanten Einsichten fiihren kann und
Interesse sowie Kreativitat bei der Beschaftigung mit naturwissenschaftlichen Gegenstanden
fordert” (NielReler, 20154, S. 445). Das freie Explorieren als didaktischer Vorschlag reagiert auch
auf das Problem, , dass naturwissenschaftliche und technische Inhalte im Sachunterricht auf-
grund personlicher Lehrgrenzen und einer Vermeidungshaltung der Lehrer*innen und Lehrer
gegenlUber den Naturwissenschaften und der Technik unterreprasentiert sind” (Koster, 2013,
S. 54). Diesem Problem begegnen auch die Bildungspldne der Lander, indem sie, wie z. B. in
Baden-Wirttemberg, eine , Liste der verbindlichen Experimente” (Ministerium flr Kultus, Ju-
gend und Sport Baden-Wirttemberg, 2016b, S. 54) enthalten, die im Sachunterricht durchzu-
flhren sind.

Versuche und Experimente im Sachunterricht kdnnen also — je nach Schwerpunktsetzung und
Inszenierung — unterschiedliche Funktionen haben (vgl. Hartinger, 2017, S. 76f.). Zentral ist da-
bei die Unterstiitzung des Auf- bzw. Ausbaus von fachlich-konzeptuellem Wissen, wobei hierfir
die kognitive Aktivierung der Schiiler*innen besonders wichtig ist (vgl. z. B. Klieme, 2019). Bei
der Inszenierung und Planung der Aktivitdten muss also ,,nicht nur auf ,hands-on‘ sondern auch
auf ,minds-on‘ geachtet [werden]” (Hartinger, 2017, S. 76). Zu den Funktionen von Versuchen
und Experimenten im Sachunterricht gehort auSerdem die Férderung von Motivation und In-
teresse sowie von wissenschaftsorientiertem Denken und Arbeiten (s. 0.). SchlieBlich bieten
Versuche und Experimente ,eine Moglichkeit, die Erfahrungen von Kindern aufzugreifen und
sie mit fachwissenschaftlichen Verfahren zu verknipfen” (ebd.). Damit ermoglichen es Versu-
che und Experimente, der Aufgabe der doppelten Anschlussfahigkeit gerecht zu werden, weil
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sie aus fachlicher sowie kindlicher Perspektive ,eine angemessene Form der Begegnung mit
der Sache und damit der Lebenswelt” (ebd., S. 77) sein kénnen.

5.2] Conceptual Change-Ansatz

Der Conceptual Change-Ansatz ist ein aktueller naturwissenschaftsdidaktischer Ansatz, der sich
fir die Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen im Sachunterricht eignet. Er beruht
auf einem moderat konstruktivistischen Lernverstandnis und geht anknipfend an Piaget davon
aus ,dass Lernen ein aktives Umstrukturieren und Verandern bereits vorhandener Konzepte
erfordert [...], wobei die vorhandenen Konzepte erweitert, differenziert oder auch aufgegeben
und durch adaquatere ersetzt werden missen” (Méller, 2015, S. 244). Insbesondere wird im
Conceptual Change Ansatz versucht, fehlerhafte oder unglinstige und nicht anschlussfahige
Prakonzepte und Fehlvorstellungen, die Schiler*innen in ihrer lebensweltlichen und alltagli-
chen Erfahrung aufgebaut haben, aufzugreifen und die Schiler*innen dazu zu bringen, diese
Prakonzepte anzupassen, zu verdandern oder im Extremfall aufzugeben und zu ersetzen. An-
dernfalls kann es passieren, dass Schiler*innen solche Fehlvorstellungen ,hartnackig’ beibehal-
ten und dadurch am fachlichen Lernen gehindert werden (ebd.). Meist geht es beim angestreb-
ten Conceptual Change nicht so sehr um einen Wechsel vom einen zum anderen Konzept, son-
dern eher um Verdnderungen der Prakonzepte hin zu tragfahigeren, wissenschaftsorientierten
Konzepten. Diese Veranderungen kdnnen mal eher kontinuierlich (,weicher’), mal eher diskon-
tinuierlich (,harter’) sein (vgl. ebd.).

Zentrale ldee des Conceptual Change ist es, Lehr-Lernsituationen so zu arrangieren, dass die
Lernenden ,die Grenzen ihrer vorhandenen Konzepte erfahren” (Moller, 2015, S. 245). Durch
die Begegnung mit der Sache (z. B. in Experimenten und Versuchen) und die darin enthaltene
empirische Evidenz wird versucht, ,falsche bzw. nicht anschlussfahige Vorstellungen von Schi-
ler(inne)n glaubwirdig zu erschittern” (Hartinger, 2017, S. 76). Wenn die Schiler*innen im
kognitiven Konflikt erleben, dass ihre Prakonzepte nicht tragfahig sind, dann sind sie empfang-
lich fir neue, angemessenere, naturwissenschaftliche Konzepte, die sprachlich-diskursiv aus-
gehandelt werden. Die neue Vorstellung muss dabei verstdndlich und einleuchtend sowie in
ihrer Anwendung und in weiteren Kontexten fruchtbar sein, damit Lernende vorhandene Kon-
zepte erfolgreich verdndern (vgl. Méller, 2015; NielReler, 2015c). Wahrend die friithen Concep-
tual Change-Ansatze annahmen, dass man Lernende dazu bringen kénnte, Prakonzepte rasch
und vollstandig durch addaquatere Vorstellungen zu ersetzen, geht man heute davon aus, dass
der Conceptual Change ,eher als ein gradueller, kontextabhangiger und haufig langwieriger
Prozess der Umstrukturierung betrachtet werden muss” (Moller, 2015, S. 245). Basierend auf
Vygotskijs sozial-konstruktivistischer Lerntheorie (vgl. z. B. Viygotskij, 1972) wird dabei die ko-
operative und sprachliche Dimension der gemeinsamen , Konstruktion von Begriffen im kultu-
rellen Kontext und ihm Rahmen des jeweiligen sprachlichen Horizonts” (NieReler, 2015c, S.
103) betont. Der gemeinsamen sprachlichen Reflexion wird damit eine wichtige Rolle zugespro-
chen, weil hier ,kooperative Denkprozesse’ (vgl. Moller, 2015, S. 245) stattfinden kénnen. Dabei
ist die Lehrkraft als more skilled expert (vgl. Wood et al., 1976) wichtig:
Die[] unterstltzende, aber nicht vorwegnehmende Rolle der Lehrkraft wird unter dem Stich-
wort ,scaffolding” im Rahmen sozial-konstruktivistischer Ansatze, in Anknipfung an Vygotskij,

in jingerer Zeit auch international ve