
[image: image]

Sandra Drumm

Sprachbildung im Biologieunterricht


DaZ-Forschung

[image: ]

Deutsch als Zweitsprache, Mehrsprachigkeit und Migration

Herausgegeben von

Bernt Ahrenholz

Christine Dimroth

Beate Lütke

Martina Rost-Roth

Band 11


[image: ]


Gedruckt mit Unterstützung der Frauenfördermittel der Technischen Universität Darmstadt.

ISBN 978-3-11-045118-4

e-ISBN (PDF) 978-3-11-045423-9

e-ISBN (EPUB) 978-3-11-045206-8

ISSN 2192-371X

Library of Congress Cataloging-in-Publication Data

A CIP catalog record for this book has been applied for at the Library of Congress.

Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen

Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet

über http://dnb.dnb.de abrufbar.

© 2016 Walter de Gruyter GmbH, Berlin/Boston

www.degruyter.com


[image: ]

Für Michael


Inhalt


1Einleitung

2Theoretische Grundlagen

2.1Bildungssprache

2.1.1Sprachsystem

2.1.2Selektionsmechanismus

2.1.3Werkzeug des Denkens und der fachlichen Arbeit

2.1.4Kompetenz

2.1.5Zusammenfassung

2.2Bildungssprache im Fach Biologie

2.2.1Lexikalische Phänomene

2.2.2Morphologische und syntaktische Phänomene

2.2.3Texte und Textsorten

2.2.4Sprache als Spiegel biologischen Verständnisses

2.2.5Zusammenfassung

2.3Sprachbildung im Fachunterricht

2.3.1Theoretische Grundlagen sprachbildender Konzepte

2.3.2Explizite Sprachbildung

2.3.3Implizite Sprachbildung

2.3.4Probleme bei der Umsetzung von Sprachbildung

2.3.5Scaffolding

2.3.6Zusammenfassung und Kritik

2.4Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

3Empirische Studie

3.1Forschungsstand

3.2Unterscheidungen qualitativer und quantitativer Verfahren

3.2.1Unterschiede im Menschenbild

3.2.2Paradigmatische Überlegungen bei der Methodenwahl

3.3Vorstellungen als Forschungsgegenstand

3.4Gütekriterien der qualitativen Forschung

3.5Zusammenfassende Überlegungen zur Erforschung von Vorstellungen

3.6Zugang zu und Auswahl von ProbandInnen

3.6.1Stichprobensampling der Befragung

3.6.2Beschreibung des Forschungsfelds und Fallauswahl

3.7Qualitative Beobachtung als Methode

3.7.1Formen der Beobachtung

3.7.2Durchführung der Beobachtung

3.7.3Ergebnisse der Beobachtungsphase

3.8Das qualitative Interview

3.8.1Fragekonstruktion und Leitfadenerstellung

3.8.2Durchführung der Interviews

3.9Datenfixierung und Aufbereitung mittels Transkription

3.10Erste Überlegung zur Bearbeitung der Transkripte

3.10.1Kommunikative Validierung

3.10.2Handlungsvalidierung

3.10.3Rekonstruktion der Interviewaussagen

3.11Vertiefende Analyse

3.11.1Vereinheitlichung der Paraphrasen

3.11.2Konkretisierung des Materials

3.12Methodendiskussion und Veränderung des Verfahrens

3.13Zusammenfassung und Interpretation der Daten

3.14Auswahlentscheidungen bei der Ergebnisdarstellung

4Ergebnispräsentation

4.1Beschreibung der Vorstellungen von LP1

4.1.1Besonderheiten des Biologieunterrichts

4.1.2Sprache im Biologieunterricht

4.1.3SchülerInnenkompetenzen

4.1.4Schreiben im Biologieunterricht

4.1.5Lesen im Biologieunterricht

4.2Fallcharakterisierung LP1

4.3Beschreibung der Vorstellungen von LP2

4.3.1Besonderheiten des Faches Biologie

4.3.2Sprache in Biologie

4.3.3SchülerInnenkompetenzen

4.3.4Lesen im Biologieunterricht

4.3.5Schreiben im Biologieunterricht

4.4Fallcharakterisierung LP2

4.5Beschreibung der Vorstellungen von LP3

4.5.1Besonderheiten des Biologieunterrichts

4.5.2Sprache im Biologieunterricht

4.5.3SchülerInnenkompetenzen

4.5.4Schreiben im Biologieunterricht

4.5.5Lesen im Biologieunterricht

4.6Fallcharakterisierung LP3

4.7Beschreibung der Vorstellungen von LP4

4.7.1Besonderheiten des Biologieunterrichts

4.7.2Sprache im Biologieunterricht

4.7.3Lesen im Biologieunterricht

4.7.4Schreiben im Biologieunterricht

4.7.5SchülerInnenkompetenzen

4.8Fallcharakterisierung LP4

4.9Beschreibung der Vorstellungen von LP5

4.9.1Besonderheiten des Biologieunterrichts

4.9.2Sprache Im Biologieunterricht

4.9.3SchülerInnenkompetenzen

4.9.4Schreiben im Biologieunterricht

4.9.5Lesen im Biologieunterricht

4.10Fallcharakterisierung LP5

5Diskussion der Ergebnisse

5.1Zuordnung zu Typen

5.2Fachbegriffe und Präzision

5.2.1Sprachbildung

6Fazit und Ausblick

6.1Weiterbildungsdesiderate

6.2Forschungsdesiderate

Literaturverzeichnis

Index

Fußnoten




1Einleitung

Im Zuge der ersten PISA-Studie (vgl. Baumert et al. 2001) wurde die Aufmerksamkeit von Öffentlichkeit und Forschung auf die Tatsache gelenkt, dass große Unterschiede in der schulischen Leistung von SchülerInnen deutscher Schulen im Vergleich zum europäischen Durchschnitt bestehen. Zum einen erwiesen sich die Lernenden in den Lese- und Schreibtests als schwächer, zum anderen schien dieses Problem insbesondere SchülerInnen aus Zuwandererfamilien zu betreffen. Daraus entstand eine umfassende Diskussion um den Zusammenhang zwischen Sprachkenntnissen und dem Erfolg im Fachunterricht (vgl. Baumert et al. 2001). Die Erkenntnis, dass Schulerfolg, Spracherwerb und Fachunterricht in engem Zusammenhang stehen, war zu diesem Zeitpunkt jedoch keine neue. Steinmüller und Scharnhorst schreiben bereits 1987: „Jeder Fachlehrer ist zugleich Sprachlehrer“ (Steinmüller & Scharnhorst 1987: 9).

Fach- und Unterrichtssprachen spiegeln Denkstrukturen wider, die durch die Methoden der jeweiligen wissenschaftlichen Disziplin bestimmt sind. Aus den Erkenntnis- und Forschungsinteressen des wissenschaftlichen Faches heraus entstehen Mitteilungsstrukturen, die der Kommunikation über die erforschten Sachverhalte dienen. Solche Sachverhalte werden in Termini zusammengefasst (vgl. Rösch 2005: 50). Biologie gehört zur Fachgruppe der Naturwissenschaften und weist enge Bezüge zu den Fächern Physik und Chemie auf. Diese Fächer werden häufig als die spracharmen (vgl. kritisch Schmellentin, Schneider & Hefti 2011: 9) oder nichtsprachlichen Fächer bezeichnet, was jedoch beide irreführende Begriffe sind. Biologie ist nicht sprachärmer als der Deutschunterricht, wird hier doch ebenso sprachlich gehandelt, sprachlich vermittelt und kommuniziert. Auch der Begriff nichtsprachlich erweckt einen falschen Eindruck, da er das Bild aufkommen lässt, in naturwissenschaftlichen Schulstunden würde ohne Sprache gelernt. Dabei wird außer Acht gelassen, dass selbst Formeln, wie sie in Chemie und Physik, aber auch im Biologieunterricht der Oberstufe auftreten, Teil der Sprache sind. Zwar handelt es sich dabei um sehr abstrakte, formalisierte Sprache, aber wie in den vorangegangen Kapiteln gezeigt werden konnte, ist es gerade steigende Grad der Abstraktion, der Probleme verursacht.

Bei genauer Betrachtung findet im Fachunterricht stets und ständig Kommunikation statt: Texte werden gelesen und deren Inhalt wird wiedergegeben, Schaubilder diskutiert, Fragen beantwortet, Lehrvorträge gehört, Aufgaben schriftlich bearbeitet, Filme angesehen und gehört usw. Sprache ist das Medium der fachlichen Vermittlung und begleitet jeden Lernprozess. Auch die Durchführung von Experimenten, bei denen die Lernenden aktiv sind, – selbst wenn sie dabei konzentriert und still arbeiten – werden durch Sprache gerahmt, indem Aufträge erteilt und die Ergebnisse später mündlich zusammengetragen und schriftlich festgehalten werden. Es ist also ersichtlich, dass Sprache und damit auch Bildungssprache auch im naturwissenschaftlichen Unterricht eine zentrale Rolle spielt. Um dies zu unterstreichen, ist in den Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) für das Fach Biologie formuliert:

Naturwissenschaftliche Bildung ermöglicht dem Individuum eine aktive Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation und Meinungsbildung über technische Entwicklung und naturwissenschaftliche Forschung und ist deshalb wesentlicher Bestandteil von Allgemeinbildung. Ziel naturwissenschaftlicher Grundbildung ist es, Phänomene erfahrbar zu machen, die Sprache und Historie der Naturwissenschaften zu verstehen, ihre Ergebnisse zu kommunizieren sowie sich mit ihren spezifischen Methoden der Erkenntnisgewinnung und deren Grenzen auseinanderzusetzen (KMK 2004: 6).

Hier wird die bereits diskutierte Literacy angesprochen, die das Ziel des Unterrichts in allen Fächern darstellt. Es geht dabei um ganzheitlichen Kompetenzerwerb, der die Aufnahme, Nutzung und Bewertung von fachlichen Inhalten umfasst. Laut der KMK stellt Sprache in diesem Prozess eine zentrale Bedingung dar:

Kommunikationskompetenz ist die Grundlage menschlichen Zusammenlebens sowohl in der privaten Sphäre als auch in der Arbeitswelt. Kommunizieren ermöglicht den Lernenden die Auseinandersetzung mit der Lebenswirklichkeit und damit auch das Erfassen und Vermitteln biologischer Sachverhalte. Formen von Kommunikation sind einerseits direkter Lerngegenstand, andererseits Mittel im Lernprozess. Erkenntnisgewinn und fachbezogener Spracherwerb bedingen sich gegenseitig (KMK 2004: 11).

Dieses Zitat zeigt, dass die KMK fachliches und sprachliches Lernen als zusammengehörig begreift. Mittlerweile wird diese Abhängigkeitsthese, die niedrige Fachleistungen mit geringen Zweitsprachenkompetenzen in Verbindung bringt, allgemein akzeptiert: Zwischen Fachtests und Lesetests in naturwissenschaftlichen Fächern konnten eindeutige Korrelationen aufgezeigt werden, die belegen, dass sich Lesedefizite kumulativ in den Sachfächern auswirken (vgl. Gogolin & Schwarz 2004: 835f.; Grießhaber 2010: 37). Da beides nicht unabhängig voneinander geschehen kann, kann daraus geschlossen werden, dass, wenn der Sprache im naturwissenschaftlichen Unterricht Aufmerksamkeit geschenkt wird, dies zu einer Qualitätsverbesserung des Unterrichts an sich führt (vgl. auch Tajmel 2010b: 139). Außerdem klingt in den Ausführungen der KMK an, dass für jedes Schulfach eigene Besonderheiten gelten, was die sprachliche Ausgestaltung angeht. Unterschiede lassen sich feststellen bei den Diskursen und Textsorten, die eng mit den Vermittlungsabsichten des Faches zusammenhängen. Damit ist zwar aufgezeigt worden, dass Sprache in allen Fächern eine zentrale Rolle spielt, es konnten jedoch noch keine Aussagen darüber getroffen werden, welcher Art die Beziehung von Sprach- und Sachkompetenz ist und welche sprachlichen bzw. fachlichen Phänomene Schwierigkeiten für die Lernenden mit sich bringen. Mögliche Ursachen können, insbesondere bei Familien mit Zuwanderungsgeschichte, in differenten familiensprachlichen Erfahrungs- und Wissensbeständen gesucht werden (vgl. Grießhaber 2010: 37). Dies erklärt aber nicht, warum auch immer mehr SchülerInnen aus herkunftsdeutschen Familien mit dem Lesen, Schreiben und der Sprache der Schule Probleme haben. Aktuell wird der Umstand diskutiert, dass die Schule die Beherrschung bestimmter sprachlicher Formen voraussetzt, den Umgang mit diesen aber nicht explizit macht und nicht als Lerngegenstand behandelt. Wie bereits angesprochen, hängen sprachliches und fachliches Lernen aber untrennbar zusammen. Übereinstimmend mit dem gesellschaftlichen Diskurs haben ForscherInnen festgehalten, dass die Fertigkeiten Lesen und Schreiben fächerübergreifende Schlüsselqualifikationen darstellen, die Partizipation am Unterricht, das Verstehen von Texten und die Produktion eigener (prüfungsrelevanter) Inhalte ermöglichen (vgl. Morek & Heller 2012: 67). Dazu ist aber der Erwerb bestimmter sprachlicher Phänomene durch die Lernenden notwendige Bedingung. Um Lehren und Lernen zu ermöglichen, muss Schule also ihre eigenen sprachlichen Anforderungen erkennen und fächerübergreifend zum Ausgangspunkt für Lernprozesse machen.

Hier klingt bereits die besondere Rolle der Lehrenden, die an Schulen unterrichten, an. Da die sprachlichen Anforderungen der Institution zunehmend von den sprachlichen Kompetenzen der Lernenden entfernt sind, zählt es zu den Aufgaben der Lehrkräfte, diese Kluft überwindbar zu machen, Lernende zu fördern und notwendige (sprachliche) Kompetenzen zu vermitteln. Die Forschung und LehrerInnenbildung fokussiert in den letzten Jahren vermehrt diese Tatsache. Konzepte zur Sprachbildung sind entwickelt worden, werden diskutiert und verbessert, neue kommen hinzu und durchlaufen denselben Prozess. Auch bildungspolitisch zeigen sich Entwicklungen – sei es, indem verpflichtende DaZ-Anteile in der universitären Ausbildung verankert werden, Praxisphasen und Projekte in diesem Bereich angesiedelt sind oder Weiterbildungen für Lehrende gezielt diese Thematik aufnehmen. Dennoch kann davon ausgegangen werden, dass viele Lehrende, besonders der nichtsprachlichen Fächer, die seit einigen Jahren im Schuldienst tätig sind, wenig über die Problematik wissen. In ihrem Fachstudium wurde das Thema Sprache nicht behandelt und die allgemeine Haltung der Lehrenden tendiert dazu, sprachbezogene Probleme dem Deutschunterricht zu überlassen (vgl. u.a. Tajmel 2010a: 167). Dies ist darauf zurückzuführen, dass die genannten Lehrenden sich als in sprachbezogenen Fragen nicht kompetent und nicht verantwortlich begreifen.

Dieser Sachlage will die vorliegende Studie auf den Grund gehen. Ausgangspunkt war die Überlegung, dass Lehrende – besonders der naturwissenschaftlichen Fächer, die in den Schuldienst eintraten, bevor das Thema Sprachkompetenz Teil der Ausbildung wurde – vielleicht in Studium und Referendariat1 nicht mit den genannten Themen konfrontiert wurden, vielleicht aber trotzdem Kompetenzen aufweisen. Diese Idee fußt auf der Tatsache, dass Lehrende über verschiedene Wissensbereiche und Kompetenzen verfügen, die ihnen ermöglichen, Unterricht zu halten und Inhalte zu vermitteln, beispielsweise das Fachwissen, die pädagogische Kompetenz, Problemlösestrategien usw. (vgl. dazu ausführlich u.a. Shulman 1986; Weinert 2000; Helmke 2012). Wenn sprachliche Probleme, die im Unterricht auftreten, als Probleme wahrgenommen werden, kann es sein, dass Lehrende aus dieser Wahrnehmung eigene Lösungen ableiten. Möglicherweise übertragen sie Wissen aus anderen Bereichen oder Fächern, aus der eigenen Lernhistorie oder anderen Quellen auf die wahrgenommenen Schwierigkeiten, entwickeln Deutungsmuster, um sich Probleme zu erklären, und gelangen so zu Strategien. Diesen will die vorliegende Studie nachspüren.

Für die Forschung sind solche Strategien und auf Reflexion basierende Vorstellungen insofern interessant, als dass sie darlegen, wie sich der Ist-Zustand der Sprachbildung ohne diesbezügliche Ausbildung der Lehrpersonen darstellt. Dies ist gerade aus der Sichtweise von Lehrenden nicht-sprachlicher Fächern bedeutsam, da diese sprachbezogene Erkenntnisse weniger aus dem Studium als aus dem schulischen Alltag ableiten. Deshalb fokussiert die vorliegende Studie naturwissenschaftliche Lehrende, speziell die Lehrkräfte des Faches Biologie2. Auf diese Weise lässt sich erheben, was ohne Ausbildung bereits gut funktioniert und wo sich Grenzen ausmachen lassen. Dies kann zum Ausgangspunkt für Aus- und Weiterbildung werden, um dort anzuknüpfen, wo die Lehrpersonen stehen. Subjektive Vorstellungen, die aus dem eigenen Handeln heraus erwachsen, erweisen sich als erstaunlich stabil, was Fortbildungen problematisch macht: Menschen von etwas zu überzeugen, was sie tagtäglich anderes erleben, ist kaum möglich. Schließt man aber an die konkreten Erfahrungen an, können Wege zur Vermittlung alternativer Sichtweisen gefunden werden. Die vorliegende Studie will einen Beitrag zur Aus- und Weiterbildung von Lehrenden leisten, indem sie deren Erleben nachspürt, deren Perspektive übernimmt und deren Sichtweise auf ihr Fach, die Sprache des Faches und Sprachförderansätze nachzeichnet. Dabei sollen Argumentationslinien aufgedeckt und Beziehungen zwischen Vorstellungen transparent gemacht werden. Diese können später als Ansatzpunkt für Weiterbildungen nutzbar gemacht werden.

Die Arbeit gliedert sich in drei Hauptteile: Theorie, Empirie und Ergebnisse. Im ersten Abschnitt werden die theoretischen Grundlagen präsentiert, die sich wiederum in drei Teile untergliedern lassen. Zu Beginn steht eine Auseinandersetzung mit dem Begriff Bildungssprache, da dieser das Bindeglied zwischen den schulischen Anforderungen und den Leistungen der Lernenden darstellt. Bildungssprache lässt sich in Bezug auf diesen Sachverhalt aus verschiedenen Perspektiven betrachten, die den Gegenstand unterschiedlich akzentuieren und mit Bedeutung belegen. Nach einer kurzen historischen Einordung des Begriffs erfolgt aus diesem Grund eine Analyse von Bildungssprache aus linguistischer, erziehungswissenschaftlicher, lernpsychologischer und schulpolitischer Sicht. Dies stellt die Basis für alle weiteren Überlegungen zur Problemstellung der mangelnden Bildungsbeteiligung einiger SchülerInnengruppen dar.

Im zweiten Unterkapitel des Theorieteils wird der Begriff Bildungssprache verengt auf den Bereich Fachunterricht Biologie bzw. Bildungssprache der Naturwissenschaft. Dabei werden die Ebenen der lexikalischen, morphologischen und syntaktischen Besonderheiten dargestellt, gefolgt von einer Behandlung des Bereichs Text und Textsorte. Schließlich folgt ein kurzer Abschnitt zur Sprache des Faches als Spiegel des biologischen Verständnisses. Nachdem damit die Bildungssprache bezogen auf das Fach Biologie spezifiziert und eingeordnet ist, wird das letzte Unterkapitel zur Sprachbildung eingeleitet. Dieses behandelt verschiedene Zugänge zur Sprachbildung, die sich in der Vergangenheit als zielführend erwiesen haben. Schwerpunkte werden hier im Bereich der expliziten und der impliziten Sprachbildung gesetzt, ehe auf Probleme bei der Umsetzung von Sprachbildung im Unterricht und umfassendere Sprachbildungskonzepte, beispielhaft Scaffolding, eingegangen wird.

Aus dem theoretischen Teil ergeben sich das Erkenntnisinteresse und die Forschungsfragen, die den empirischen Teil der Arbeit einleiten. Die kurze Darlegung des Forschungsstandes mündet in erste forschungstheoretische und forschungsmethodische Überlegungen, um den Gegenstand der Studie zu präzisieren. Dem folgt eine Einordnung in qualitative Verfahren und die Darstellung der verwendeten Erhebungsmethoden, Kriterien der ProbandInnenauswahl sowie Darstellung und Begründung der Auswertungsverfahren.

Abgeschlossen wird die vorliegende Arbeit vom dritten großen Abschnitt der Ergebnispräsentation. Im Zuge größtmöglicher Transparenz und Nachvollziehbarkeit werden die Daten jeder einzelnen befragten Person detailliert und möglichst wertfrei dargestellt. Dabei bezieht sich die Darstellung auf die im empirischen Teil genannten Forschungsfragen und gliedert die Ergebnisse anhand dieser in fünf Bereiche – Besonderheiten des Biologieunterrichts, Sprache im Biologieunterricht, SchülerInnenkompetenzen, Lesen im Biologieunterricht und Schreiben im Biologieunterricht. Dem schließen sich eine Interpretation und eine Fallcharakterisierung an, um die bisher unkommentierten Ergebnisse zu präzisieren und an die Ergebnisse der theoretischen Grundlagen rückzubinden. Dies wird im Anschluss fallübergreifend diskutiert. Abgeschlossen wird die vorliegende Studie durch ein Fazit und einen Ausblick.



2Theoretische Grundlagen

Um sich dem Gegenstand der vorliegenden Arbeit zu nähern, ist es notwendig zunächst die theoretische Basis zu klären, auf der die Forschungsfragen aufbauen. Außerdem dient diese Basis dazu, die Aussagen der Lehrenden im Ergebnisteil dieser Arbeit im Hinblick auf Sprachförderung und Sprachbildung zu verstehen und zu hinterfragen. Im Zuge dessen muss den Fragen nachgegangen werden, was die Sprache der Schule überhaupt ist, welche Funktionen sie im schulischen Rahmen erfüllt, was sie auszeichnet und wo die Schwierigkeiten für sprachschwache Lernende liegen. Mit dem Begriff sprachschwache Lernende werden im Folgenden zwei Gruppen bezeichnet: herkunftsdeutsche, die aus bildungsfernen Familien stammen, sowie die Lernende mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ), die aufgrund eines Migrationshintergrundes Schwierigkeiten mit der schulischen Sprache haben. Eine wichtige Unterscheidung in der Debatte um DaZ und schulische Sprachkompetenz betrifft die Aufenthaltsdauer der betreffenden Lernenden im Zielsprachenland. Sogenannte SeiteneinsteigerInnen (Ahrenholz & Maak 2013: 2f.), die allein oder mit ihren Eltern zuwandern und ins Bildungssystem integriert werden, stehen vor anderen Problemen als Lernende, die im Zielsprachenland geboren sind, in der Familie aber eine oder mehrere andere Sprachen als die Umgebungssprache sprechen. Diese Unterschiede basieren auf Faktoren, die im Folgenden nicht vertieft erläutert werden sollen, da sie für das in der vorliegenden Studie fokussierte Thema keine Rolle spielen. Stattdessen wird festgehalten, dass die Ausführungen sich im Folgenden auf Lernende beziehen, die in Deutschland geboren sind. Dies ist darin begründet, dass einerseits jene in der PISA-Studie als Risikogruppe dargestellten Kinder und Jugendlichen in der Regel ihre gesamte Schulzeit in Deutschland absolviert haben (vgl. Gogolin 2004: 103). Andererseits weisen diese Kinder dieselben Probleme auf wie sprachschwache herkunftsdeutsche Lernende, nämlich gute mündliche Sprachfertigkeiten, aber gravierende Probleme im Lesen und Schreiben. Zudem konnte Eckhardt (2008) zeigen, dass der Faktor der sozialen Herkunft, verglichen mit dem mehrsprachigen Hintergrund, den stärkeren Einfluss auf die Sprachkompetenz ausübt (vgl. Eckhardt 2008: 152). Lernende mit Migrationshintergrund, die in Deutschland geboren sind und in Familien mit ausreichend kulturellem Kapital aufwachsen, sind sprachlich ebenso stark oder schwach wie herkunftsdeutsche Lernende mit demselben sozialen Hintergrund. Gravierende Schwierigkeiten treten bei SchülerInnen auf, die – mit und ohne Migrationshintergrund – aus bildungsfernen Familien stammen.

Im Gegensatz zu den Sprachkompetenzen und -problemen der SeiteneinsteigerInnen bleiben die spezifischen Schwierigkeiten der in Deutschland geborenen Lernenden den Lehrenden oft verborgen. Auch wenn sie die deutsche Sprache auf einem Niveau beherrschen, das ihren alltäglichen Kommunikationsbedürfnissen entspricht, stellt die Schule dennoch sprachliche Anforderungen, die die SchülerInnen mit der genannten alltagssprachlichen Kompetenz nicht erfüllen können (vgl. Gogolin 2004: 103). Gerade die Tatsache, dass sie die mündliche Alltagssprache auf einem Niveau beherrschen, das ihren Kommunikationsbedürfnissen entspricht, kann dazu führen, dass mangelnde bildungssprachliche Fähigkeiten verschleiert und schlechte Leistungen z.B. auf Unlust zurückgeführt werden (vgl. Gantefort & Roth 2010: 578). Schließlich ist als Grund anzuführen, dass die reine Bezugnahme auf DaZ-Lernende als Sprachschwache zu einer Stigmatisierung von SchülerInnen mit Migrationshintergrund allgemein führen kann. Hierbei ist zu bedenken, dass der Migrationshintergrund eine mögliche, aber keine hinreichende und nicht die einzige Bedingung für Sprachschwäche ist. Eine ausschließliche Fokussierung auf DaZ suggeriert, alle SchülerInnen mit Migrationshintergrund hätten identische Probleme, und schenkt denjenigen herkunftsdeutschen Kindern mit sprachlichen Schwächen sowie den MigrantInnen ohne sprachliche Defizite keine Beachtung.

Um greifbar zu machen, welche Kompetenzen von Lehrenden in Bezug auf die Förderung sprachschwacher Lernender notwendig sind, muss die Sprache der Schule beleuchtet werden, um so dem auf die Spur zu kommen, was als Anforderung im Raum steht und bei Nicht-Erreichen als sprachliche Schwäche bei den Lernenden diagnostiziert wird. Der Terminus Bildungssprache ist, seit er in die Diskussion um sprachschwache Lernende aufgenommen wurde, vielfach aufgegriffen, genutzt, akzentuiert, kritisiert und ergänzt oder ganz verworfen worden. In seinen Facetten und Gewichtungen im Laufe dieser Diskussion zeigt sich jedoch der ganze Umfang der Beschäftigung mit dem Problem der Verbindung von Sprach- und Fachlernen an sich. Es erweist sich daher als sinnvoll, zunächst eine umfassende Begriffsbestimmung vorzunehmen, ehe eine Annäherung an das Feld der Sprachbildung erfolgen kann. Aufgrund der Tatsache, dass sich im Begriff Bildungssprache und seinen Ausrichtungen, verwandten Termini und Konzepten die gesamte Diskussion um Sprachförderung abbildet, lassen sich daraus die fachbezogenen Problemfelder und Sprachbildungsansätze ableiten.

2.1Bildungssprache

Bildungssprache ist nicht nur in der Schule bedeutsam, sondern in jedem Bildungskontext, da diese sowohl die sozialen und kulturellen Praktiken der Sprachverwendung einer Gesellschaft als auch die Form, in welcher Wissen in dieser vermittelt und erworben wird, bestimmt (vgl. Schmölzer-Eibinger 2013: 25). Berendes et al. (2013) greifen bei ihrer Suche nach dem Ursprung des Begriffs weiter zurück: Sie berufen sich auf Moses Mendelssohn, der Büchersprache als Bezeichnung für gehobenen Wortschatz in Form von abstrakten Begriffen, der nur vom gebildeten Bürgertum verstanden wird, verwendet (Mendelssohn 1784 in Berendes et al. 2013: 18). Hier sind bereits mehrere Faktoren angesprochen, die für die spätere Diskussion bezeichnend sind: Die betreffende Sprachform ist schriftlich orientiert, zeichnet sich durch einen spezifischen Wortschatz aus und steht nicht allen zur Verfügung, sondern nur denjenigen, die eine spezielle Bildung genossen haben.

Bildungssprache als Terminus wird zum ersten Mal bei Drach (1928: 665) erwähnt, der damit die Aussprache der Gebildeten von der Mundart abgrenzt. Auch hier findet sich eine Unterscheidung zwischen Menschen, die aufgrund ihrer Bildung eine bestimmte Sprachverwendung aufweisen, und solchen, die Allgemeinsprache sprechen. Im Unterschied zur heutigen Diskussion klingt hier aber noch an, dass Bildungssprache durch Bildung, also das Absolvieren der schulischen Laufbahn, erworben und gestaltet wird. Dass dies misslingen könnte, dass also SchülerInnen die Schule verlassen und nicht über Bildungssprache verfügen, scheint hier noch undenkbar. Ebenso findet sich bei Habermas (1977) die Überzeugung, dass alle Menschen, die über das schulisch vermittelte bildungssprachliche Register verfügen, an der gesellschaftlichen Partizipation teilhaben können (vgl. Kap. 2.1.2 Selektionsmechanismus).

In der sprachdidaktischen Forschung bekannt geworden ist der Begriff Bildungssprache durch die Arbeiten Gogolins (u.a. 2002), jedoch ist die von ihr aufgegriffene Bedeutung und Benennung nicht die einzig mögliche. Alternierende, ergänzende oder als Gegenentwurf stehende Begriffe sind z.B. konzeptionelle Schriftlichkeit (vgl. Koch & Oesterreicher 1994), Fachsprache im Unterricht (Steinmüller & Scharnhorst 1985), Alltägliche Wissenschaftssprache (Ehlich 1999), Schulsprache (Schleppegrell 2004; Feilke 2012) und academic literacy (Gibbons 2009). Die genannten Begriffe weisen zwar unterschiedliche Akzentuierungen auf, beziehen sich aber immer auf das Gleiche: Die Sprache der Bildungsinstitution. Dennoch ist es der Begriff Bildungssprache, der die „Leitvokabel“ (Feilke 2012: 4) in der bildungspolitischen Diskussion um den schulischen Erfolg von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund darstellt, weshalb er im Folgenden verwendet wird.

Die Richtungen, aus denen der Begriff untersucht wird, lassen sich anhand der jeweiligen Perspektive auf Sprache unterscheiden. Auf diese Weise können vier zentrale Sichtweisen auf Bildungssprache differenziert werden: 1. Die linguistische Perspektive, die sprachliche Varietäten beschreibt, ohne dieser Beschreibung eine Wertung zugrunde zu legen. 2. Die erziehungswissenschaftliche Betrachtung, die Sprache als Selektionskriterium begreift, gesellschaftliche Missstände aufzeigt und auf konkrete sprachliche Phänomene bezieht. 3. Die lernpsychologische Perspektive, die versucht aufzuzeigen, wie bestimmte fachliche Inhalte gedacht und kommuniziert werden. Schließlich 4. die bildungspolitische Diskussion, die sich mit Kompetenzen befasst und zu ergründen versucht, welche Fertigkeiten Lernende benötigen, um bildungssprachlich angemessene Sprache zu produzieren. Diese Perspektiven werden im Folgenden aufgegriffen und bezogen auf das Ziel dieser Untersuchung dargelegt.

2.1.1Sprachsystem

Innerhalb dessen, was als Deutsch gilt, lassen sich unterschiedliche Sprachgebrauchsformen, sogenannte Varietäten, unterscheiden. Es handelt sich dabei um sprachliche Systeme, die einer „bestimmten Einzelsprache untergeordnet und durch eine Zuordnung bestimmter innersprachlicher Merkmale einerseits und bestimmter außersprachlicher Merkmale andererseits gegenüber weiteren Varietäten abgegrenzt“ sind (Roelcke 2010: 18f.). Aus systemlinguistischer Perspektive ist die Sprache der Schule zuerst einmal eine Varietät des Deutschen und damit nicht besser oder schlechter als anderen Varietäten zu bewerten. Eine Varietät, die für die Betrachtung von Bildungssprache bedeutsam ist, ist die sog. Fachsprache. Dies lässt sich daran erkennen, dass vor allem in älteren Texten, aber auch in einigen aktuellen, die beiden Begriffe Fach- und Bildungssprache synonym verwendet werden (vgl. Steinmüller und Scharnhorst 1985, Benholz und Lipkowski 2000, Gaebert und Bannwarth 2010, Ahrenholz 2010, Grießhaber 2010 u.a.).

Die Fachsprache ist eine Varietät, die die Verständigung zwischen Fachleuten über fachliche Gegenstände bezeichnet. Im engeren Sinne bleibt Fachsprache so ein „Verständigungsmittel unter Fachleuten bestimmter Kommunikationsbereiche und ist primär an den Fachmann gebunden“ (Fluck 1997: 16). Der Begriff Fachsprache wird häufig als Sammelbezeichnung für alle erdenklichen verbalen und nicht-verbalen Formen der fachbezogenen Verständigung verwendet – unabhängig von ihrem Abstraktionsgrad. Insofern kann die Sprache der Schule aus varietätenlinguistischer Sichtweise ebenfalls als Fachsprache betrachtet werden, da sie (im Idealfall) zur Verständigung (sprachkompetenter) SchülerInnen untereinander oder mit Lehrenden über fachliche Gegenstände dient. Dies schließt sowohl schriftliche und mündliche Texte, als auch Symbole, Formeln und Grafiken ein (vgl. Fluck 1997: 14). Gleichzeitig steht der Begriff für eine Abgrenzung zur Gemein- oder Alltagssprache. Fachsprachen sollen Inhalte darstellen, indem sie einen „möglichst adäquaten Bezug zu den fachlichen Gegenständen und Sachverhalten sowie Abläufen und Verfahren herstellen“ (Roelcke 2010: 28f.).

Fachsprache kann definiert werden als „Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die Verständigung zwischen den in diesem Bereich tätigen Menschen zu gewährleisten“ (Hoffmann 1985: 53). Gesamtheit sprachlicher Mittel meint hierbei nicht nur das Inventar phonetischer, morphologischer und lexikalischer Elemente und syntaktischer Regeln, sondern auch die zugehörigen Kommunikationsakte. Diese sprachlichen Mittel gehören auch der Nationalsprache an, bilden aber in der Fachsprache eine „funktionelle Einheit“ (Hoffmann 1985: 53). Der Kommunikationsbereich umfasst den jeweiligen Ausschnitt aus der gesellschaftlichen Wirklichkeit, in dem die betreffende Fachsprache verwendet wird und der sich durch Tätigkeit des Menschen auszeichnet – also zum Beispiel das Fach Biologie.

Der Begriff Fachsprache rekurriert einerseits auf die Bezeichnung Fach im Sinne von Schulfach (vgl. Feilke 2012: 113), andererseits wird damit aber auch die Nähe zu den eigentlichen Fachsprachen ausgedrückt. Steinmüller und Scharnhorst ordnen die Form der (fachsprachlichen) Kommunikation des Unterrichts auf einem unteren Abstraktionsniveau der Fachsprache an. Sie ist „natürliche Sprache mit einigen Fachtermini […]. Das Milieu ist der Fachunterricht“ (Steinmüller & Scharnhorst 1985: 62). Leisen (2003: 3-10) unterteilt die Kommunikation im Fachunterricht anhand ihres Abstraktionsniveaus in fünf Kategorien, von denen eine sprachliche Ebene wiederum drei Unterkategorien aufweist: Auf der gegenständlichen Ebene werden die konkreten Gegenstände selbst gezeigt und Experimente vorgeführt. Ebenfalls auf dieser Ebene angesiedelt ist die nonverbale Kommunikation im Unterricht. Die bildliche Ebene bedient sich realitätsnaher Abbildungen, Zeichnungen und Fotografien, die bei den Lernenden möglichst konkrete Vorstellungen hervorrufen sollen. Die sprachliche Ebene gliedert sich in die drei Kategorien Alltags-, Unterrichts- und Fachsprache. Alltagssprache bezieht sich dabei auf einführende Texte in Lehrbüchern, die durch die Darstellung von Alltagserfahrungen versuchen, einen Bezug zu den Lesenden zu schaffen. Zusätzlich findet die mündliche Kommunikation im Unterrichtsgeschehen in der Regel alltagssprachlich statt. Die Unterrichtssprache stellt die nächste, abstraktere Ebene dar und soll zum Fachlichen hinführen. Unterrichtssprachliche Texte sollen beispielgebunden und anschaulich sein sowie dem Unterrichtsgespräch nahe kommen. Leisen bezeichnet Unterrichtssprache als „gereinigte, sprachlich verdichtete Alltagssprache“ (Leisen 2003: 3). Die Fachsprache schließlich zeichnet sich durch eine hohe Dichte an Fachbegriffen sowie durch Satz- und Textkonstruktionen aus, die in der Alltagssprache selten auftreten. Häufig sind Merksätze und Definitionen vorhanden, die nur verständlich sind, wenn der Inhalt bereits bekannt ist. Auf der symbolischen Ebene sind Strukturdiagramme, Grafen, Tabellen und andere abstrakte Formen der Visualisierung angesiedelt, die sog. diskontinuierlichen Texte (vgl. Hurrelmann 2007: 20). Ihre Decodierung muss gesondert erlernt und geübt werden (vgl. Kap. 2.2.4 Abbildungen, Grafiken und Tabellen). Auf der mathematischen Ebene schließlich erreicht die Kommunikation im Unterricht ihr abstraktestes Niveau. Inhalte werden in der Sprache der Mathematik ausgedrückt und mittels Termen bzw. mathematischer Gleichungen dargestellt.

Wie sich an der Auflistung Leisens erkennen lässt, tritt die gesprochene und geschriebene Sprache der Schule in drei verschiedenen Formen auf: Sie reicht von der hochkomplexen Fachsprache bis zur Alltagssprache, die gerade im mündlichen Unterrichtsdiskurs häufig für Erklärung und Vermittlung dient. Dies ist damit zu erklären, dass Schule unter anderem die Aufgabe hat, aktuelle wissenschaftliche Erkenntnisse in die Gesellschaft zu tragen. Um Lernende zu befähigen, verantwortungsvoll mit Neuerungen und gesellschaftlichen Diskussionen umzugehen, müssen gerade naturwissenschaftliche Fächer stets aktuell sein und neue wissenschaftliche Ergebnisse aufnehmen (vgl. HKM 2010: 2). Daraus resultiert, dass fachsprachlich ausgedrücktes Fachwissen in Schulbücher übertragen wird. Selbstverständlich versuchen Schulbuchverlage und AutorInnen diese Sprache zu vereinfachen, doch es bleibt eine gewisse Anzahl an typischen Formen des Faches bestehen, was u.a. damit zusammenhängt, dass sich spezifische Inhalte nur durch spezifische Sprache vermitteln lassen und bestimmte Fächer einen bestimmten sprachlichen Stil pflegen (vgl. Kap. 2.1.3 Werkzeug des Denkens und der fachlichen Arbeit). Dies hat zur Folge, dass Bildungssprache als Varietät eine gewisse Nähe zu den Fachsprachen aufweist. Sie ist zwar weniger abstrakt als die Fachsprache der Wissenschaften, aber dennoch durch ähnliche sprachliche Mittel charakterisiert, wie beispielsweise „Schriftförmigkeit“ (Gogolin & Schwarz 2004: 836).

Die linguistische Forschung versucht, Varietäten zu beschreiben, indem diejenigen sprachlichen Merkmale identifiziert werden, die eine Varietät von einer anderen unterscheiden: Varietäten sind durch phonologisch-phonetische, syntaktische und morphologische Besonderheiten gekennzeichnet, besitzen einen speziellen Wortschatz, weisen aber auch spezifische Formen des Sprachhandelns auf. Sie sind durch die jeweilige Gruppe der Sprechenden charakterisiert (vgl. Linke, Nussbaumer & Portmann 2001: 303). Das Hauptkriterium zur Klassifikation von Fachsprachen ist der Inhalt der Kommunikation (vgl. Hoffmann 1985: 47). Jede der Subsprachen verfügt über einen eigenen Stil, wobei sich die Stile verschiedener Sub- bzw. Fachsprachen ähneln können, jedoch immer vom Inhalt bestimmt sind. So ist z.B. die Jugendsprache die Varietät einer bestimmten aktuellen Lebensphase von Menschen, wenn diese sich über Sachverhalte, die ihre Peergroup prägen, austauschen.

Ähnlich gelagert wie der Begriff Varietät ist der Begriff Register zu sehen. Dieser ist in erster Linie an bestimmte Kommunikationssituationen gebunden und die Verwendung eines spezifischen Registers ist im Rahmen dieser Situation erwartbar (vgl. Linke, Nussbaumer & Portmann 2001: 304). Register sind „funktionale Varietäten des Sprachgebrauchs, die […] mit situativen Kontexten assoziiert“ (Morek & Heller 2012: 71) sind. Ihre lexikalischen und morphosyntaktischen Phänomene sind also funktional bezogen auf spezifische kommunikative Aufgaben von Diskursen und Texten (vgl. Kap. 2.1.3 Werkzeug des Denkens und der fachlichen Arbeit). Bezogen auf Bildungssprache sind dies: Unabhängigkeit des Textverständnisses von der unmittelbaren Kommunikationssituation, referenzielle Eindeutigkeit und textstrukturelle Transparenz, inhaltliche Kondensiertheit sowie argumentative Klarheit (vgl. Morek & Heller 2012: 71). Die Unterscheidung zwischen Varietät und Register ist nicht immer eindeutig zu treffen, da Menschen in der Regel Sprachgebrauchsformen situationsabhängig auswählen können. Jede Person verfügt also über ein individuelles Repertoire, das je nach Situation aktualisiert wird. Menschen, die nur eine Varietät oder ein Register beherrschen, treten relativ selten auf, da die „innere Mehrsprachigkeit“ (vgl. Luchtenberg 2002: 30) die Norm darstellt. Jugendsprache beispielsweise kann als Varietät begriffen werden, da sie die Gruppe der Sprechenden mit definiert und an die Sprechenden und deren verhandelte Gegenstände gebunden ist – in der Jugendsprache sprechen Jugendliche über sie interessierende Sachverhalte. Da eine Jugendliche aber einem Erwachsenen auch ohne Zuhilfenahme dieser Varietät etwas erklären kann – also je nach Situation und Gegenüber andere sprachliche Formen aktualisiert – stellt die Jugendsprache eben auch ein Register dar. Schulsprache hingegen ist stark an eine Situation – schulischer Unterricht – gebunden, gleichzeitig definiert die Beherrschung der schulischen Sprache aber auch den Kreis derjenigen, die eine erfolgreiche schulische Ausbildung absolviert haben. Es kann also ausgesagt werden, dass alle Sprachgebrauchsformen zwischen den Begriffen Varietät und Register rangieren, diese beiden Termini aber nicht trennscharf sind. Daher wird im Folgenden in der Regel von Sprachgebrauchsform gesprochen, die Begriffe Varietät und Register werden in der eben besprochenen Weise alternierend verwendet, wenn der Sprachfluss und Stil dieser Arbeit dies verlangen. Als Ausnahme gilt, wenn auf eine bestimmte Theorie Bezug genommen wird, deren AutorIn sich bewusst für einen der Begriffe entscheidet.

Um Bildungssprache als linguistische Einheit fassen zu können, gilt es, formale Strukturen und sprachliche Mittel zu sammeln und in Bezug auf das kommunikative Handeln in Schul- und Bildungszusammenhängen zu untersuchen (vgl. Morek & Heller 2012: 70). Die zentralen Arbeiten nehmen übereinstimmend Bezug auf die Begriffe konzeptionelle Mündlichkeit und konzeptionelle Schriftlichkeit, die von Koch und Oesterreicher (1985) entwickelt wurden, um die unterschiedlichen Modalitäten sprachlicher Register aufzuzeigen. Da diese Betrachtung für mehrere ForscherInnen zum Ausgangspunkt der Beschäftigung mit Bildungssprache geworden ist, und die Darstellung Kochs und Osterreichers sich in Bezug auf die sprachlichen Phänomene als sehr detailliert erweist, wird der Ansatz im Folgenden eingehend darstellt.

Die Leistung des Modells liegt darin, dass es vor Augen führt, dass Sprache einerseits medial, andererseits konzeptionell geprägt ist und beide Formen sowohl in einer mündlichen als auch in einer schriftlichen Form vorliegen. Medial bedeutet die Realisation von Sprache entweder phonisch (Mündlichkeit) oder grafisch (Schriftlichkeit). Mit dem Begriffspaar konzeptioneller Mündlichkeit bzw. konzeptioneller Schriftlichkeit hingegen werden Charakteristika von Kommunikationssituationen beschrieben, die auch mit den Termini Duktus oder Modalität gefasst werden können (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 587). Konzeption von Sprache bezieht sich dabei auf die Aspekte der sprachlichen Variation, den Duktus bzw. die Modalität und umfasst Aspekte der Kommunikation, die verschiedene Varietäten und Register voneinander abgrenzen. Konzeptionelle Schriftlichkeit wird dabei mit den Vorstellungen von Standardsprache, formeller Kommunikation und Elaboriertheit in Verbindung gebracht, konzeptionelle Mündlichkeit zielt auf das Konzept der Umgangssprache, informeller Kommunikation und geringer Elaboriertheit (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 587). Mit der konzeptionellen Mündlichkeit sind Parameter wie raum-zeitliche Nähe der KommunikationspartnerInnen, Vertrautheit, Emotionalität, Situations- und Handlungsbezogenheit, kommunikative Kooperation in Form des Dialogs, Spontanität verbunden. Die konzeptionelle Schriftlichkeit hingegen ist durch die gegenteiligen Parameter gekennzeichnet: Distanz und Öffentlichkeit, fremde KommunikationspartnerInnen, Sachlichkeit und Situationsenthobenheit, monologische Form sowie Planung (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 588). Durch ihr Zusammenwirken ergeben sich die Konturen verschiedener Sprachgebrauchsformen, die entweder phonisch oder grafisch realisiert und auf dem Kontinuum zwischen konzeptioneller Mündlichkeit bzw. Schriftlichkeit angesiedelt sind.

Textuell und pragmatisch betrachtet ist konzeptionelle Mündlichkeit geprägt durch Gesprächswörter, die wenig semantischen, sondern mehr strukturierenden Effekt haben (ähm, also) sowie Verfahren, die auf Situationseinbettung, geringe Planung, Dialogizität und Emotionalität zugeschnitten sind. Die Kommunikation enthält eine Reihe von spezifischen Gliederungssignalen, die Sprecherwechsel ermöglichen, Verständnis sichern, aktives Zuhören signalisieren, Korrekturen ankündigen und begleiten. Außerdem ist die konzeptionell mündliche Sprache durch Interjektionen und Abtönungspartikel gekennzeichnet, die Gefühle ausdrücken oder unterstreichen, Pausen anzeigen oder überbrücken usw. Damit hängt die syntaktische Struktur konzeptioneller Mündlichkeit eng zusammen, die (aus schriftsprachlicher Sicht) nicht-satzförmige, nichtwohlgeformte Äußerungen bevorzugt (vgl. Hoffmann 1998: 3). Die Last des Ausdrucks liegt hier nicht allein auf der Sprache, sondern auch auf Gestik, Mimik, geteilter Situation und Vorwissen. Aufgrund der häufigen Redundanzen sowie der starken Situationseinbettung können auch elliptische Formen die Kommunikationsfunktion erfüllen. Lexikalisch zeichnet sich konzeptionelle Mündlichkeit durch semantische Variabilität aus. Aufgrund des geteilten Kontexts trägt das Wortmaterial nur teilweise zur Bedeutungsgebung bei, weshalb sog. „passe-partout-Wörter“ (Koch & Oesterreicher 1994: 591), also inhaltsarme Wörter wie das, da häufig gebraucht werden und in der Wortwahl generell gering variiert werden. Lexikalischer Reichtum wird in diesem Konzeptionsbereich nur in besonders mit Emotionen behafteten Bereichen realisiert, zum Beispiel durch drastische Metaphern und Hyperbeln.

Im Rahmen konzeptioneller Schriftlichkeit hingegen können Gesprächswörter aufgrund der situationsenthobenen, stark geplanten und schwach emotionalen Sprachsituation kaum verwendet werden bzw. diese müssen durch aufwändigere Verfahren ersetzt werden. Beispielsweise kann die Textgliederung nicht durch linear-reihende und vorläufige Artikulationen mit typisch mündlichen Gliederungssignalen erfolgen, sondern es ist eine hierarchisch komplexe Textgliederung mit expliziten Signalen (im Folgenden, anschließend, einerseits, andererseits) notwendig. Textkohärenz kann ausschließlich mit sprachlichen Mitteln erzeugt werden, was eine „durchstrukturierte semantische Progression und eine explizite Verkettung zwischen Sequenzen im Text erfordert“ (Koch & Oesterreicher 1994: 590). Damit ist eine deutlich höhere Planungsintensität verbunden, als dies bei konzeptionell mündlicher Sprache der Fall ist. Verstärkt wird diese Tendenz durch strikte Kongruenzregeln, die festlegen, was wie verbunden werden kann, aber auch durch große Variationsmöglichkeiten. Diese werden mit Hilfe ko-referenzieller Ausdrücke, deren abwechselnde Nutzung zu einem stilistisch ansprechenden Text beiträgt, ermöglicht. Verkettung von Sätzen geschieht selten durch UND-Verknüpfung, sondern durch differenzierte Formen, die die logischen Relationen präzisieren. Diese Planungsintensität bedingt Lektüre ähnlicher Texte, Kontroll- und Korrekturschleifen sowie den Zugriff auf externe Wissensspeicher wie beispielsweise Lexika. Syntaktisch ist die konzeptionelle Schriftlichkeit durch Normenkonformität sowie durch ein explizites und gleichzeitig kompaktes Satzformat gekennzeichnet. Die Last der Information ruht auf dem sprachlichen Material, was Eindeutigkeit notwendig macht und mit differenzierten Präpositionen, hypotaktischen Konjunktionen, regulierter Tempus- und Modusnutzung und hypotaktischen Strukturen einhergeht (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 591). Zudem wird Information zusammengefasst und kondensiert, was den Nominalstil zur Folge hat. Damit zusammenhängend findet sich eine hohe Bandbreite an lexikalischem Material, da präzise auf Referenzobjekte verwiesen werden soll. Dies soll die nicht vorhandenen außersprachlichen Verständnishilfen kompensieren, verbindet die konzeptionelle Schriftlichkeit aber auch mit fachspezifisch benannten Konzepten – zusammengefasst im Fachbegriff (vgl. Kap. 2.2.1 Lexikalische Phänomene). Die Möglichkeiten der Wortbildung bzw. Entlehnung werden weitaus mehr ausgeschöpft als in der konzeptionellen Mündlichkeit, ebenso die Nutzung von Abstraktion. Ziel der lexikalischen Differenzierung ist bei der konzeptionellen Schriftlichkeit keine Ausrichtung am Kriterium der Emotionalität, sondern

„an dem einer versachlichten kontextunabhängigen Nutzung des in lexikalischen Einheiten komprimierten gesellschaftlichen Wissens“ (Koch & Oesterreicher 1994: 591).

In Anlehnung an Seibicke (1976) nennt Grießhaber (2010: 38f.) sechs Merkmale, die den Fachwortschatz der naturwissenschaftlichen Fächer kennzeichnen: Ein deutlich hoher Anteil an Substantivierungen mit besonderer Dichte an Komposita, Abkürzungen und Kurzwörtern sowie spezielle Zeichen und Symbole, Neubildungen und stetige Veränderungen der Lexik. Weiterhin bedeutsam sind alltagssprachliche Kollokationen und Wendungen, die in der Fachsprache eigene Bedeutung erhalten. Chlosta und Schäfer (2008) definieren morphologische Besonderheiten der fachsprachlichen Kommunikation im Unterricht (vgl. Chlosta & Schäfer 2008: 290f.): Infinitive werden häufig substantiviert und es treten häufig Mehrwortkomplexe auf, die Wortfelder eröffnen (z.B. Blutkreislauf, Blutplättchen, Blutkrebs, Blut…). Häufig vorhanden sind Bildungen neuer Wörter, die aus Eigennamen und anderen Lexemen bestehen (z.B. Bunsenbrenner). Schließlich lassen sich gehäuft auftretende Passivformen sowie Imperfekt- und Konjunktivverwendungen verzeichnen, die in der Alltagssprache selten zu beobachten sind (vgl. Chlosta & Schäfer 2008: 290).

In Bezug auf die Syntax der Fachsprache sind Funktionsverbgefüge bedeutsam, deren Verb inhaltsleer bleibt und nur noch zur Unterstützung der substantivierten Tätigkeit dient (vgl. Fabricius-Hansen 2005: 424f.). Es finden sich anstelle von Gliedsätzen vermehrt Satzglieder, die deren Funktion einnehmen. Des Weiteren sind die Texte durch einen Ausdruck von Allgemeingültigkeit und Unpersönlichkeit gekennzeichnet, was in starkem Gegensatz zur Alltagssprache steht. Durch Textverweise, wie Wiederholungen und Wiederaufnahmen von Textelementen durch Pro-Formen, wird eine hohe Dichte erreicht (vgl. Rösch 2005: 50). Chlosta und Schäfer referieren auf Ergebnisse von Steinmüller und Scharnhorst (1987: 9), wenn sie zusammenfassend feststellen, dass es besonders die „relativ abstrakte Sprachverwendung mit hypotaktischen Satzbildungen“ (Chlosta & Schäfer 2008: 291) ist, die die Besonderheit der schulischen Kommunikation ausmacht.

Die hier vorgestellte sprachsystematische Betrachtung von Bildungssprache ermöglicht es, einzelne Phänomene aufgrund von Korpusanalysen herauszufiltern und darzustellen. Diese Ergebnisse können unter anderem dazu dienen, Textschwierigkeitsanalysen durchzuführen und Leseförderung zu planen (vgl. Kap. 2.4.2 Explizite Sprachbildung). Im Zuge der Beschäftigung mit dem Begriff Bildungssprache wurde diese Sichtweise jedoch auch kritisiert (vgl. Kap. 2.1.3 Werkzeug des Denkens und der fachlichen Arbeit). Eine Untersuchung des sprachlichen Systems einer Varietät bleibt (im Idealfall) wertfrei. Im Zuge bildungspolitischer Debatten um die Chancengleichheit von Kindern mit und ohne Zuwanderungsgeschichte lassen sich Erkenntnisse der linguistischen Forschung jedoch nutzbar machen, da sie Argumente liefern können. Eine Funktion der Bildungssprache ist die der Mittlersprache zwischen Fachsprachen (Vollmer & Thürmann 2013b: 42). Sie stellt somit ein Medium dar, in dem fachliche bzw. wissenschaftliche Inhalte adäquat transportiert werden können, ohne jedoch derartig spezialisiert zu sein, dass sie nur von Fachleuten verstanden wird. Dies ist in ihrem geringeren Abstraktionsgrad begründet sowie in der Verminderung der Häufigkeit von Fachlexik. Bildungssprache bleibt aber dennoch einem kleinen Kreis – den Gebildeten – vorbehalten, weshalb sie als die Varietät derjenigen begriffen werden kann, die in der Gesellschaft einflussreich sind (Vollmer & Thürmann 2013b: 42). Eine Nicht-Beherrschung dieser Varietät impliziert im Umkehrschluss, dass die betreffende Person oder Gruppe nicht an fachlichen und gesellschaftlichen Diskursen teilhaben kann, Wissen und Kenntnisse nicht adäquat kommunizieren kann und von vielen Funktionen der Gesellschaft ausgeschlossen bleibt.

Daher ist mit dem Begriff Bildungssprache die Sichtweise eng verknüpft, dass verschiedene Personengruppen – insbesondere MigrantInnen – im deutschen und durch das deutsche Bildungssystem benachteiligt sind und werden. Dies soll im Folgenden dargestellt werden.

2.1.2Selektionsmechanismus

Die Beschäftigung mit dem Begriff Bildungssprache, die, im Gegensatz zu dem bisher erläuterten Ansatz, weniger versucht eine sprachsystematische Analyse zu erstellen, sondern die Funktion von Bildungssprache ergründet, geht auf Habermas (1977) zurück. Er versucht zu klären, in welchem Verhältnis Umgangssprache und Wissenschaftssprache zueinander stehen, aber auch wie Sprache und Macht sich zueinander verhalten. Dies wurde Ausgangspunkt für die Überführung seiner Terminologie durch andere ForscherInnen in den Diskurs Deutsch als Zweitsprache.

Die Auffassung, dass Sprache an der Schaffung sozialer Ungleichheit beteiligt ist, wurde bereits früher diskutiert. Morek & Heller (2012) verweisen darauf, dass in den 1960er Jahren ein Terminus zum Thema Bildungsexpansion und Chancengleichheit im Bildungssystem in den Fokus rückte. Sprachbarrieren durch die Verwendung bestimmter Codes schienen als Erklärung bildungsbedingter Ungleichheit passend zu sein. Diese, auf die Thesen Bernsteins (2003) zurückgehende, Betrachtung rückte die Unterschiede zwischen den sprachlichen Besonderheiten verschiedener gesellschaftlicher Schichten ins Zentrum der Diskussion. Mittel- und Oberschichtkinder verfügen über eine Sprachgebrauchsform, die kontextentbundene Textentfaltung ermöglicht, den sogenannten elaborierten Code. Unterschicht- und Arbeiterkinder hingegen können nur den restringierten Code verwenden (Bernstein 1971: 221)3. Mit dem Beitrag Habermas‘ wird der Begriff Code in diesem Diskurs abgelöst und durch Bildungssprache ersetzt. Dieser Terminus stellt weniger die Varietäten und Register der Lernenden in den Vordergrund, sondern jene der Bildungsinstitution.

Um das Verhältnis der Sprachgebrauchsformen zu untersuchen, definiert Habermas zu Beginn die Begriffe Umgangssprache, Fachsprache und Wissenschaftssprache: Umgangssprache ist im Verständnis Habermas‘ die Sprache, die Angehörige einer Sprachgemeinschaft im alltäglichen Umgang benutzen. Es handelt sich dabei in der Regel um jene Sprache, die im Kindesalter im Austausch mit der Umwelt erworben wird. Diese ist im Vergleich mit den Sondersprachen wenig normiert (vgl. Habermas 1977: 37f.). Fachsprache wird erworben, während man sich bestimmte Kenntnisse aneignet. Sie erlaubt für diesen Kenntnisbereich eine größere Präzision in der Kommunikation, doch diese Präzisierung beruht nicht darauf, dass die Verwendung fachsprachlicher Ausdrücke explizit geregelt wäre, sondern diese Nutzung entwickelt sich im Verlauf der Kommunikation über den Kenntnisbereich. Hier trennt Habermas die Fachsprache strikt von der Wissenschaftssprache, wobei letztere die Funktion aufweist, Tatsachen festzustellen und Aussagen zu prüfen, woraus sich die Notwendigkeit zu starker Normierung ergibt. Die Ausdrücke müssen kontextfrei und theoriebezogen Verwendung finden können (vgl. Habermas 1977: 38). In dieser Definition lässt sich also ein steigender Abstraktionsgrad zwischen Fachsprache und Wissenschaftssprache beobachten, beide sind aber Arbeitssprachen. Oder anders ausgedrückt: Alle Sprachgebrauchsformen dienen dazu, kommunikativ an spezifische Situationen und Sachverhalte gebunden Probleme zu lösen und Sachverhalte mitzuteilen.

Habermas konstatiert außerdem die zwingende Abhängigkeit der Fach- und Wissenschaftssprachen von der Umgangssprache, da diese zuerst erworben wird. Ohne die Beherrschung der Umgangssprache kann keine Wissenschaftssprache erlernt werden (vgl. Habermas 1977: 38). Gleichzeitig nehmen die Sondersprachen Einfluss auf die alltägliche Umgangssprache, z.B. indem Termini des wissenschaftlichen Fortschritts mit dem Einfließen technischer Neuerungen in die Gesellschaft den Sprachschatz erweitern. Dabei büßen Begriffe aber ihre Präzision häufig ein. Neben den Fach- und Wissenschaftsbereichen ist nach Habermas die Öffentlichkeit „das andere große Einfallstor, durch das wissenschaftliches Vokabular in das allgemeine Bewußtsein eindringt“ (Habermas 1977: 39).

Die Sprache der Öffentlichkeit ist die Bildungssprache. Sie wird nach Habermas in den Massenmedien verwendet und unterscheidet sich von der Umgangssprache durch einen „differenzierten, Fachliches einbindenden Wortschatz“ (Habermas 1977: 39). Im Unterschied zur Fachsprache steht sie grundsätzlich allen offen, die sich auf der Basis ihrer schulischen Bildung ein allgemeines Orientierungswissen verschaffen können4. Orientierungswissen ist charakterisiert als die Kenntnis spezieller Sachverhalte, die in relevante Zusammenhänge der Lebenswelt eingeordnet werden (vgl. Habermas 1977: 39f.). Bildungssprache ist also das Medium, das gesellschaftliche Teilhabe durch Sprache ermöglicht, und rangiert in ihrem Abstraktionsgrad zwischen der Umgangssprache und der Fach- bzw. Wissenschaftssprache.

Das von Habermas entwickelte Konstrukt einer kognitiv anspruchsvolleren Sprachform, die für die gesellschaftliche Teilhabe konstituierend ist, wurde von der Forschung erweitert und auf die konzeptionellen Unterschiede von Sprache nach Koch und Oesterreicher bezogen (vgl. Gogolin 2002; 2004). Bildungssprache gilt als konzeptionell schriftliches Register, das in durch räumliche Distanz gekennzeichneten Kommunikationssituationen Verwendung findet. Sie verwendet sprachliche Mittel, mit deren Hilfe komplexe und abstrakte Inhalte ausgedrückt werden können. Das schulische Register gilt dabei als Manifestation der Selektionsfunktion von Schule, da nur SchülerInnen erfolgreich an Bildungsprozessen teilhaben können, die – im Sinne Bourdieus (u.a. 2005) – über das notwenige kulturelle Kapital verfügen.

Bildungssprache stellt, in Form von verinnerlichten Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsschemata, ein Element des individuellen und schichtspezifischen Habitus dar. Der Habitus ist zu verstehen als System von dauerhaften Dispositionen, das durch die Geschichte und das Umfeld des Individuums erworben wird und sich bei Personen mit ähnlichen Erfahrungen und Hintergründen gleicht. Anders ausgedrückt handelt es sich dabei um Gewohnheiten im Denken, Fühlen und Handeln, die Mitgliedern einer Gruppe gemeinsam sind. Der Habitus prägt und strukturiert die Sinneswahrnehmung einer Person und ordnet diese in sinnvolle Zusammenhänge ein, die auf der Basis des Vorwissens in spezifischer Weise verstanden werden. Nach Gogolin (1994) ist die monolinguale Orientierung von LehrerInnen als Ausbildung eines spezifischen Habitus zu sehen, der auf die Schule als Bildungssystem ausgeweitet werden kann. LehrerInnen begreifen sich und die Schülerschaft als einsprachig und können vor dem Hintergrund dieses Verständnisses Probleme und Hürden mehrsprachiger SchülerInnen nicht erkennen und dementsprechend handeln. Dies betrifft neben der Sprache auch multikulturelle Zusammenhänge, die als solche nicht wahrgenommen und behandelt werden. Der monolinguale Habitus der deutschen Schule stellt einen der Hauptgründe für das Scheitern mehrsprachiger Kinder im Bildungswesen dar, da deren Entwicklung an einsprachigen, monokulturell geprägten Maßstäben gemessen wird (vgl. Gogolin 1994: 24f.). Diese Überlegungen können auf sprachschwache Kinder übertragen werden, die zwar nicht aufgrund der Einsprachigkeit der Schule Nachteile haben, die aber dennoch nicht dem (bildungs-)sprachlichen Habitus entsprechen.

Der Habitus der Mittelschicht unterscheidet sich von dem der Arbeiterklasse bzw. der bildungsfernen Schicht – hier unterscheidet sich die Argumentation nicht von der Bernsteins. Der Erwerb von Sprache wird durch die Interaktion im Elternhaus in unterschiedlicher Weise unterstützt, und es werden unterschiedliche diskursive Strategien herausgebildet. Klassenspezifischer Sprachgebrauch von Kindern aus bildungsfernen Haushalten wird in der mittelschichtnahen Schule jedoch nicht als kulturelles Kapital anerkannt (vgl. Morek & Heller 2012: 77). In der Bildungsinstitution werden Lernergebnisse häufig daran gemessen, wie sie ausgedrückt werden, weshalb sprachschwache Lernende mit guten fachlichen Kompetenzen benachteiligt sind (vgl. Vollmer & Thürmann 2010: 111, Tajmel 2010b: 141f.). Da hier die Kompetenz, das eigene Sprachverhalten an die Gebrauchsweisen der Schule anzupassen, bei der Leistungsbewertung implizit eine Rolle spielt, kann behauptet werden, es handle sich bei der Bildungssprache um das „geheime und entscheidende schulische Curriculum“ (vgl. Vollmer & Thürmann 2010: 111). Schulische Erwartungen an die Sprache der Lernenden werden selten thematisiert oder vermittelt. So kann festgestellt werden, dass es nicht in erster Linie die heterogenen, in der außerschulischen Sozialisation erworbenen, sprachlichen Voraussetzungen der Lernenden zu Bildungsungleichheit führen, sondern die Tatsache, dass Schule ihre sprachlichen Ansprüche und Bewertungsmaßstäbe nicht offen legt und Sprache nicht zum Lerngegenstand macht (vgl. Morek & Heller 2012: 78). Dies stellt die maßgebliche Neuerung in der Diskussion seit der Behandlung der unterschiedlichen Codes dar.

Auch Gogolin und Schwarz (2004) weisen darauf hin, dass der Vermittlung schulspezifischer Sprache ein großer Stellenwert für den Schulerfolg der Lernenden zukommt. Sie belegen dies anhand einer Studie, die aufzeigt, dass „in Schulen, die gute Erfolge erzielen, ein hohes Maß an Lehr- und Lernintensität darauf verwendet wird, die Schülerinnen und Schüler mit der dekontextualisierten (bzw. uneingebetteten) Rede des Unterrichts vertraut zu machen und sie explizit an die Divergenzen zwischen der Sprache des Lebensalltags und der Schule heranzuführen“ (Gogolin & Schwarz 2004: 837). Besonders bedeutsam ist diese Leistung der Schule, wenn das familiäre Umfeld nicht in der Lage ist, schulspezifische Varianten des Deutschen zu vermitteln. Risikogruppen sind einerseits Kinder aus bildungsfernen Schichten, aber auch Lernende mit Migrationshintergrund, für die Deutsch eine Zweitsprache darstellt. Dennoch ist ein multilingualer Hintergrund nicht zwingend ein Grund für Probleme mit der Bildungssprache: Eckhardt (2008) konnte zeigen, dass Probleme beim Erwerb der schulischen Sprachvariante hauptsächlich auf die soziale Herkunft und sprachlichen Anregungen in der Familie bezogen sind und weniger auf den (zweit-)sprachlichen Hintergrund der Lernenden (vgl. Eckhardt 2008: 221). Kinder, deren Lesesozialisation durch Tätigkeiten wie Vorlesen, Bilderbücher besprechen usw. geprägt ist, kommen leichter mit den schulischen Anforderungen zurecht als Kinder, bei denen dies nicht geschah, unabhängig von der Sprache, die in der Familie gesprochen wird (vgl. Gogolin 2006a: 41).

Die hier aufgezeigte Argumentation – Lernende verwenden ein abweichendes Register und können daher nicht erfolgreich an Bildung partizipieren – lässt sich auch in die andere Richtung denken: Lernende empfinden sich nicht als bildungsschichtenzugehörig und verwenden ganz gezielt sprachliche Register, um sich abzugrenzen. Es handelt sich also bei der bildungssprachlichen Kompetenz nicht immer oder nicht automatisch um ein Kompetenzproblem, sondern unter Umständen um eines der Performanz. Sprache stellt ein zentrales Mittel der Selbstdarstellung und der Zugehörigkeitsbestimmung dar: Soziale Verhältnisse und Beziehungen werden parasprachlich ausgedrückt und Situationen sprachlich geschaffen, ausgeführt und definiert. Um erfolgreich in Bildungsinstitutionen zu sein, sind bildungssprachliche Kompetenzen unabdingbar, wobei Bildungssprache hier eine doppelte Funktion erfüllt. Sie ist einerseits bedeutsam beim Erwerb von Wissen, gleichzeitig aber auch „das Medium für den Nachweis von Wissen“ (Berendes et al. 2013: 25). Wer das bildungssprachliche Register verwendet, gibt sich als Mitglied einer bildungsnahen, womöglich akademisch orientierten Gruppe zu erkennen (vgl. Morek & Heller 2012: 79). In Bezug auf Schule bedeutet dies, dass Lernende mit der Nutzung dieser Sprachgebrauchsform eine bestimmte Haltung zur Schule ausdrücken, die von Gleichaltrigen durchaus kritisiert werden kann. Unter Umständen bildet sich so eine Abwehrhaltung gegen das Verwenden des schulsprachlichen Registers heraus (vgl. Harren 2011: 113). Diese kann auch auf der Tatsache basieren, dass schulische Bildung aufgrund des Überschusses an weiblichen Lehrpersonen, gerade in jüngeren Stufen, weiblich konnotiert ist (vgl. Bischof & Heidtmann 2002: 244). Gerade die nach männlichen Rollenbildern suchenden Jugendlichen können sich dem mit Weiblichkeit verbundenen Bildungsideal wenig zuordnen. Im Zuge dessen kann es sein, dass sich Lernende ganz gezielt von bildungssprachlichen Praktiken distanzieren (vgl. Preece 2009: 9).

Bildungssprache mag als komplexe und nicht einfach erschließbare Sprachgebrauchsform selektiven Charakter haben, indem sie SchülerInnen, die ihr nicht gerecht werden, aussortiert. Dies ist aber nicht ihre sprachliche Funktion. Diese richtet sich nach dem sachlichen Inhalt, der transportiert werden soll, insofern weist sie Nähe zu den Fachsprachen auf. Für die Betrachtung von Sprache im Fachunterricht ist diese Perspektive insofern bedeutsam, da sie es ermöglicht, den Zusammenhang zwischen sprachlichen Formen und deren Funktion bei der Übermittlung von Inhalten zu bestimmen. Im Hinblick darauf, dass Sprachvermittlung immer dann am erfolgreichsten ist, wenn sie an authentischen Kommunikationssituationen geschieht (vgl. Rösch 2005: 29), bietet sich hier eine große Chance für die Sprachbildung im Fachunterricht. Im Folgenden wird Bildungssprache daher aus funktionaler Perspektive beschrieben.

2.1.3Werkzeug des Denkens und der fachlichen Arbeit

Keine der beiden Varietäten – mündlich oder schriftlich, Sprache der Schule oder Sprache der Lernenden – ist der anderen überlegen, sondern jede erfüllt in ihrem Kommunikationsbereich spezifische Funktionen, die sie im jeweils anderen nicht erfüllen kann. Der Zusammenhang zwischen Sprachstruktur und kommunikativer Funktion ist nachweisbar: So lässt sich beispielsweise der Nominalstil, also das gehäufte Auftreten von komplexen Nominalphrasen, folgendermaßen in seiner Funktion für die bildungssprachliche Kommunikation erklären: Lexikalisch gefüllte Nominalphrasen garantieren im Gegensatz zu deiktischen Formen referenzielle Eindeutigkeit und dienen der klaren, informationsstrukturellen Gliederung. Letzteres wird durch den Umstand bewerkstelligt, dass Zusammenhänge, die vorher in Satzform definiert wurden, nun durch die komplexe Nominalphrase wieder aufgegriffen werden. Dies kondensiert den Inhalt auf die kompakte nominale Form und erleichtert die Herstellung von Textkohärenz (vgl. Morek & Heller 2012: 72).

Die funktionale Perspektive auf Bildungssprache geht auf Halliday (1994) zurück, der das Konzept des sprachlichen Registers (vgl. Kap. 2.1.1 Sprachsystem) in die Diskussion einführt. Sprache und Handeln finden in diesem Begriff zusammen, da das Register an die Situation und die Handlungsziele gebunden ist, statt an die Gruppe der Sprachverwendenden (Halliday 1994: 110). Unter Rückgriff auf den Begriff Functional Grammar untersucht er, wie grammatische Strukturen und andere sprachliche Phänomene sich je nach Thema, Beziehung der Akteure zueinander und Medium verändern. Kompetenz wird hier als die situationsangemessene Wahl des passenden Registers begriffen. Das bildungssprachliche Register kann unterschiedliche Erscheinungsformen annehmen, wobei die kommunikativen Strategien und Diskursstrukturen auf der Grundlage von Verstehensprozessen und Kommunikationsabsichten die Auswahl konkreter sprachlicher Mittel bestimmen (vgl. Vollmer & Thürmann 2010: 109).

Reich (2008) legt eine Definition aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive vor. Er betrachtet Bildungssprache als eine Varietät, die aus den Zielen und Traditionen der Bildungseinrichtungen heraus entstanden und von ihnen geprägt ist. Ihre Funktion liegt in der Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten, aber auch in der Einübung von Kommunikationsformen. Da Bildungssprache somit Ziel der Bildung ist, kann daraus abgeleitet werden, dass es Aufgabe der Schule sei, diese zu vermitteln (vgl. Reich 2008: 9f. in Gogolin & Lange 2011: 113). Bildungssprache soll so zu einem Werkzeug werden, das Lernende je nach Situation und Ziel einzusetzen im Stande sind und das sie zum Lernen nutzen können.

Feilke nennt als spezifisch bildungssprachlich „bestimmte Formate und Prozeduren einer auf Texthandlungen wie Beschreiben, Vergleichen, Erklären, Analysieren, Erörtern etc. bezogenen Sprachkompetenz, wie man sie im schulischen und akademischen Bereich findet“ (Feilke 2012: 5, kursiv im Original). Diese Sprachformen sind Ausdruck kommunikativer Anforderungen in fachlichen Lernkontexten, die für komplexe Herausforderungen in der Verwendung von Sprache als kognitives Werkzeug stehen. Sprachlich-kommunikative Anforderungen im Fachunterricht lassen sich häufig an Operatoren ablesen, die mit Hilfe von Sprachhandlungsverben eine Verbindung zwischen sachlichen Inhalten und kognitiven Prozessen herstellen (z.B. benenne, erörtere, beschreibe…) (vgl. Feilke 2012: 12). Dabei handelt es sich um Diskursfunktionen, die kommunikative Ziele im Unterricht spezifizieren (Schmölzer-Eibinger 2008: 32).

Besonders hervorzuheben ist, dass diese Sprachhandlungen aus verschiedenen Teilhandlungen bestehen, die gesondert vermittelt werden müssen und die jeweils spezifische sprachliche Mittel auswählen. Zum Beispiel bedeutet Erörtern „Positionen aus unterschiedlichen Texten zu referieren, Gegensätze auszudrücken, Sachverhalte als Möglichkeiten und Annahmen zu formulieren usw.“ (Feilke 2012: 5, kursiv im Original). Solche bildungssprachlichen Registerkompetenzen werden bereits in der vor-literalen Phase angelegt, z.B., indem durch das Vorlesen von Kinderbüchern ein Bewusstsein dafür geweckt wird, dass Sprache konzeptionell schriftlich sein kann. Im Unterricht der Grundschule muss dieses bildungssprachliche Vorwissen ausgebaut werden, auch wenn die Texte und Aufgaben hier noch nah am umgangssprachlichen Register liegen (vgl. Hövelbrinks 2013: 83). Unterstützung in dieser frühen Phase der Literalität erweist sich bei der Vorbereitung höherer Bildungsziele als sinnvoll (vgl. Feilke 2012: 6).

Aufgrund der vom Situationskontext weitgehend abgelösten Verständigung, die mit Bildungssprache möglich ist, erfordert diese von den KommunikationspartnerInnen ein „kognitiv abstrahierendes Sprachdenken“ (Feilke 2012: 6). Umgekehrt lässt sich festhalten, dass abstraktes Denken ohne abstrahierende sprachliche Kompetenzen nicht möglich ist: Man kann nur denken, wovon man einen Begriff hat. Außerdem ist die Bildungssprache die Brücke zum Verständnis, indem sie relevantes Vorwissen sprachlich aktiviert. Sachverhalte, die bildungssprachlich komplex ausgedrückt werden, können mit Hilfe der eigenen Sprachkompetenz auseinandergenommen und einzeln bearbeitet werden, um den Sinn zu erschließen (vgl. Feilke 2012: 7). Portmann-Tselikas (1998) verwendet nicht den Begriff Bildungssprache, macht aber auf die mentalen Leistungen aufmerksam, die für Bildungsprozesse benötigt werden, indem er formuliert, es sei ein „schulischer Sprach- und Denkstil“ (Portmann-Tselikas 1998: 23) notwendig. Dieser baut auf den alltagssprachlichen Denkformen auf, muss aber in der Schule ausgebaut werden, um dort eine doppelte Funktion zu erfüllen, nämlich sowohl Ziel als auch Mittel des Lernens zu sein. Dabei wird die Sprache zunehmend abstrakter, benötigt mehr kohärenzbildende Mittel und klare Referenzierungen, die von der Alltagssprache abheben. „So lernen die Schüler von Alltagspraktiken losgelöste Fragen als Denkaufgaben zu begreifen“ (Lengyel 2010: 596).

Ehlich (1999) greift auf den Terminus alltägliche Wissenschaftssprache zurück und fasst darunter jene sprachlichen Phänomene, die zur Erarbeitung und Kommunikation wissenschaftlicher Sachverhalte dienen, aber der Alltagssprache entnommen wurden. Damit macht er auf die Schwierigkeiten für Deutsch als Fremdsprachenlernende an der Universität aufmerksam, denen Fachsprache in Form von Begriffen vermittelt wird, jedoch ohne auf die weniger auffälligen Strukturen, eben jene alltäglichen Phänomene der Fachsprache, einzugehen (vgl. Ehlich 1999: 7-10). Außerdem benennt er diese Sprachgebrauchsform einerseits als Bestandteil, Resultat, aber auch als Voraussetzung der Wissenschaftskommunikation und damit als Werkzeug für sprachliche fachbezogene Prozesse (vgl. Ehlich & Graefen 2001: 373). Für die Betrachtung schulsprachlicher Phänomene aus handlungstheoretischer Sicht werden diese Überlegungen von Redder (2012) genutzt. Sie unterscheidet auf der Basis der funktionalen Pragmatik illokutive und diskursive sowie propositionale Einheiten. Diese Unterscheidung geht auf die von Austin (u.a. 1972) und Searl (u.a. 1984) getroffene Definition des Sprechaktes zurück. Dieser besteht aus dem Äußerungsakt (sprachliche Form), dem propositionalen Akt (Inhalt) und dem illokutiven Akt (Qualität der Handlung). Damit weisen sie auf den Umstand hin, dass Sprache eben nicht nur Zeichensystem und Regelwerk, sondern auch Handlung ist, und richten den Fokus der Wissenschaft auf Phänomene wie implizite Sprechakte, mitgetragene Bedeutung und Handlungsmuster, die durch performative Verben ausgedrückt werden (z.B. drohen, beichten, darstellen usw.).

Illokutive und diskursive Akte, die bei der Untersuchung von Bildungssprache bedeutsam sind, sind die Sprechhandlungen Begründen, Reformulieren, Erklären, Erläutern, Beschreiben und Berichten sowie deren innere Handlungsmuster (vgl. Redder 2012: 84; Lengyel 2010: 596). Propositionale Einheiten, die Berücksichtigung finden, sind Ausdrücke und Phrasen der alltäglichen Wissenschaftssprache. Im Unterschied zu anderen Positionen wird mit dieser Perspektive der sprachliche Handlungsaspekt in den Vordergrund gerückt. „Diskurs und Text [sind] darauf zu befragen, ob sie den alltäglichen Sprechhandlungen in ihrer illokutiven Dimension entlehnt und der wissenschaftlichen Wissensgewinnung dienstbar gemacht werden“ (Redder 2012: 84). Gesellschaftliches Wissen umfasst komplexes sprachliches Handlungswissen, fachliches Wissen und wissenschaftliches Wissen, was mit der Hinführung von zumindest einem Teil der Lernenden zur Studierfähigkeit begründet werden kann. Auf der Basis dessen lässt sich feststellen: Wissenschaftssprache und Bildungssprache haben die wissensbezogene Methodik gemeinsam. Bildungssprachlich relevant sind die „sprachliche Fähigkeiten der mentalen Entfaltung“ (Redder 2012: 87). Damit ist gemeint, dass Lernende die Fähigkeit entwickeln, bestimmte Diskurs- und Textarten von „hoher semantischer Tiefenschärfe und differenter Abstraktionsstufe“ (Redder 2012: 87) bewältigen zu können. Diese elaborierte Diskursivität bezieht sich auch auf Steuerung gemeinsamen Diskurswissens. Es geht also um schulisch modifizierte oder ausgebildete sprachliche Handlungsmuster. Lernende müssen in erster Linie die damit verbundenen Handlungsziele erkennen, um diese zu erfüllen. Diese Sichtweise spricht sich gegen eine „Auflistung von Merkmalen oder gar sprachlichen Mitteln für die Erfassung des mit Bildungssprache Gemeinten“ (Redder 2012: 88) aus, und schlägt stattdessen vor zu rekonstruieren, wie bestimmte sprachliche Mittel der Wissensbearbeitung dienen und welche Verstehensleistungen sie von den Lernenden fordern. Folgende Zusammenstellung basiert auf der Analyse eines Arbeitsblattes zum Hamburger Hafen, welches in einer vierten Klasse Verwendung findet (vgl. Redder 2012: 89-91): Lernende müssen bei der Bearbeitung des Aufgabenblattes Substantivierungen von Verben als Abstraktion von Handlung erkennen und die Verfahren der Präfigierung als Modifizierungen verstehen (Bsp.: das Be- und Entladen). Präfixe sind auch bei Verben bedeutsam und müssen von den SchülerInnen als abstrakte Bedeutungsträger in Verbindung mit Präpositionen (Bsp.: auf, um) und erwartungsbearbeitenden Partikeln (Bsp.: weiter-, Weitertransport) angewendet werden. Wie an diesem Ausschnitt zu sehen ist, kann eine pragmatische Perspektive den Blick darauf schärfen, was den Lernenden sprachlich beizubringen ist. Bildungssprache, verstanden als schulischer Diskurs und Ausdruck von Denkprozessen, eröffnet den Blick auf die Verwobenheit von sprachlichen Phänomenen und ihrem Handlungszusammenhang.

Wie gezeigt werden konnte, begreift die systemisch funktionale Linguistik Sprache als eine Art Repertoire, aus dem Akteure schöpfen können. In Bezug auf Zweitsprachenlernende bedeutet dies, dass sie, obwohl sie die Inhalte verstanden haben und den situativen Kontext richtig einschätzen, nicht über die notwendigen sprachlichen Werkzeuge verfügen, um bildungssprachliche Performanz zu zeigen (vgl. Gantefort & Roth 2010: 579). Dies könnte ein Grund dafür sein, dass gerade sprachschwache Lernende sich selten aktiv am Unterricht beteiligen (vgl. Benholz & Lipkowski 2000: 10). Wie sich an diesen Beispielen erkennen lässt, hängen Sprache und fachliches Können eng zusammen. Dies wurde auch in den großflächigen Schulleistungsstudien belegt, z.B. zeigen die PISA-Ergebnisse die Stärke des Zusammenhangs zwischen sprachlicher und naturwissenschaftlicher Leistungsfähigkeit auf (vgl. Gogolin & Schwarz 2004: 835). SchülerInnen, die in der Lage waren, bildungssprachliche Redemittel zu verwenden, wiesen signifikant bessere Ergebnisse in den standardisierten Leistungstests zu den Fertigkeiten Lesen und Mathematik auf (vgl. Lengyel 2010: 596). In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie die Kompetenzen, die es Lernenden ermöglichen, schulische Sprache zu bewältigen, beschrieben werden können. Im Folgenden wird diesen Fragen nachgegangen, um die Perspektive nun von der Sprache auf die Sprechenden zu richten.

2.1.4Kompetenz

Warum die konzeptionell schriftliche Sprache vielen Lernenden Probleme bereitet, ist breit diskutiert worden. Zentrales Begriffspaar in diesem Zusammenhang ist die von Cummins (1980) benannte Unterscheidung zwischen den beiden zentralen Kompetenzen, die Werkzeuge zur sprachlichen Problemlösung und sprachlichen Bewältigung begrifflicher Operationen darstellen. Er unterscheidet alltagssprachliche und bildungssprachliche Kompetenzen: Die basic interpersonal communication skills (BICS) bezeichnen die Fähigkeit, kontextgebundene, mündlich geprägte und alltagssprachliche Mittel kommunikativ lernen und verwenden zu können. Diese umfassen die Kompetenz zur sprachlichen Handlung in informellen Kommunikationssituationen. Besonders in der mündlichen Verständigung sind BICS erforderlich und ausreichend. Sie sind sprachgebunden, d.h. nur für eine Einzelsprache anwendbar. Die cognitive academic language proficiency (CALP)5 hingegen bezeichnet die Fähigkeit zur kommunikativen Aneignung und Anwendung von abstrakten, kontextenthobenen, formalen und schriftsprachlich geprägten Kommunikationsmitteln. Akademische Sprachkompetenz beruht einerseits auf der Kontextentbundenheit der Kommunikation, andererseits auf den verfügbaren sprachlichen Handlungsroutinen der Lernenden. Damit ist gemeint, dass bildungssprachliche Kompetenzen darauf abzielen, dekontextualisierten Sprachgebrauch zu leisten, der explizit und präzise sein muss, aber auch prozedurales Wissen bzw. Routinen benötigen, die Ressourcen zur tiefergehenden Verarbeitung von Propositionen freisetzen (vgl. Gantefort & Roth 2010: 577). Diese Handlungsroutinen sind sprachunabhängig (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 49) und betreffen die Organisation sprachlichen Handelns, die nur unter Zuhilfenahme der cognitive academic language proficiency zu bewältigen sind. Hier ist ein Grund dafür zu finden, warum sog. SeiteneinsteigerInnen (vgl. Kap. 2 Theoretische Grundlagen) bessere Chancen haben, die bildungssprachlichen Kompetenzen im Deutschen zu erlernen, als diejenigen sprachschwachen Lernenden, die in Deutschland geboren sind. Im Idealfall haben die neu zugewanderten SchülerInnen bereits einige Jahre die Schule in ihrem Heimatland besucht, dort Lesen und Schreiben in der Herkunftssprache gelernt und handlungspraktisches Wissen über den akademischen Sprachstil erworben. Da dieser sprachunabhängig ist, kann dieses Wissen auf das Deutsche übertragen werden.

Bildungssprache verlangt von den Lernenden, Prozesse der Planung und Überarbeitung durchzuführen und sich dabei an Feedback zur Optimierung und Weiterentwicklung zu orientieren (vgl. Vollmer & Thürmann 2010: 109). Beides sind Kompetenzen, die zur cognitive academic language proficiency gerechnet werden können, obwohl sie nur in zweiter Linie sprachliche Kompetenzen darstellen. Das bildungssprachliche Register wird von sprachschwachen SchülerInnen deutlich langsamer erworben, als die Alltagssprachkompetenzen ausgebaut werden. Betroffen sind davon Kinder mit anderer Erstsprache als Deutsch, die keine Förderung erfahren, und Lernende aus sprachlich anregungsarmen Familien (vgl. Vollmer & Thürmann 2010: 110). Beide Gruppen sind auf Unterricht angewiesen, der bildungssprachliche Fähigkeiten gezielt fördert. Ziel der Sprachbildung ist,

Literalität oder Diskursfähigkeit, die fachbasiert, textbezogen und selbst-reflexiv ist und die in den verschiedenen Abschnitten institutionalisierten Lernens von der Grundschule bis zum Abschluss der Sekundarstufen systematisch unterrichtlich unterstützt (Vollmer & Thürmann 2010: 110) abläuft.

Die CALP werden in der Regel verzögert zur alltagssprachlichen Kompetenz erworben (vgl. Kniffka & Siebert-Ott 2009: 22), da ausreichend sprachlich anspruchsvoller, aber bewältigbarer Input vorhanden sein muss. Dieser wird als Sprachbad bezeichnet (vgl. Leisen 2010: 60). Diese Sichtweise geht auf die systemisch funktionale Linguistik zurück, die besonders in der angloamerikanischen Diskussion um Zweitspracherweb und Schulerfolg erörtert wird: Sprachkompetenz wird dabei als etwas begriffen, das sich durch Dialog und Handlung entwickelt und ausdifferenziert. Da Sprache in diesem Ansatz als soziales Phänomen betrachtet wird, stellt die Interaktion, in der Bedeutung ausgehandelt wird, den zentralen Faktor für Lernprozesse dar (vgl. Gantefort & Roth 2010: 578).

Spracherwerb durch Interaktion findet in der Schule auf zwei verschiedene Arten statt, nämlich entweder durch Submersion oder durch Immersion: Submersion bezeichnet eine Aneignungssituation, in der die Lernenden ausschließlich in der Zweitsprache unterrichtet werden und diese ihre Erstsprache/n nicht benutzen dürfen (vgl. Leisen 2010: 60). Für viele DaZ-Lernende stellt diese Situation die Norm dar. Ihre Erstsprache besitzt in der Aufnahmekultur häufig geringes Prestige und wird im schulischen Umfeld sanktioniert – unter Umständen so weit, dass sie diese nicht einmal auf dem Schulhof sprechen dürfen (Mecheril 2004: 153f.). Gesellschaftlich spielt in diesem Fall die Erstsprache nur im Familien- und engsten Sozialkreis eine Rolle. Immersion bezieht sich auf eine Aneignungssituation, in der die Lernenden die Erstsprache als Erklärsprache verwenden können. LehrerInnen sind in der Lage, die Erstsprache zu verstehen, und nutzen diese, um die Kinder bei Schwierigkeiten zu unterstützen (vgl. Leisen 2010: 60). Diese Konstellation findet sich in der Regel beim Fremdsprachenlernen, wenn Lernende im Heimatland in einer neuen Sprache unterrichtet werden. Der Unterricht findet zwar in der Zielsprache statt, kann aber auf die Erstsprache zurückgreifen, wenn dies notwendig werden sollte. Die Erstsprache besitzt in diesem Fall ein hohes Prestige und wird auch außerhalb der Schule gefördert.

Dieses Verhältnis lässt sich auf den Fachunterricht übertragen. Sprachschwache Lernende mit und ohne Migrationshintergrund werden mit einer neuen, ungewohnten Sprachform konfrontiert und sollen diese in Auseinandersetzung mit den fachlichen Inhalten erwerben. Der Fachunterricht stellt dabei ein Sprachbad dar, in das die Lernenden untergetaucht werden (Submersion), da sie keine Hilfen erhalten, sich diese Sprache anzueignen. Werden Lernende jedoch angeleitet, die Bildungssprache aufzunehmen, anzuwenden und Sprachbewusstheit zu entwickeln, tauchen sie in das Sprachbad lediglich ein (Immersion), ohne die Gefahr darin zu ertrinken (vgl. Leisen 2010: 61).

Bedeutsam für die Sprachbildung ist also ein Bewusstsein über den Unterschied zwischen der interaktiv-zwischenmenschlichen (interpersonal communication) und der kognitiv-akademischen (cognitive academic) Sprachform. BICS dienen dem Austausch zweier Individuen, CALP hingegen dem Erwerb, der Rezeption und der Wiedergabe von Fachwissen. Die Beherrschung des bildungssprachlichen Registers setzt die Fähigkeit voraus, alltagsprachlich kommunizieren zu können, geht jedoch darüber hinaus. Cummins (1984) sieht einen direkten Zusammenhang zwischen der Kontexteingebundenheit von Sprache und den durch sie behandelten Sachverhalten. Kommen kognitiv anspruchsvolle Sachverhalte mit kontextarmer Sprache zusammen, wird die Kommunikation abstrakt. Für diese Kommunikationen benötigen die SprachbenutzerInnen CALP, kontexteingebundene Kommunikation kann mit BICS bewältigt werden.

Cummins (1984) ordnet diese Fähigkeiten im sog.
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