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Einleitung

Zahlreiche Schulleistungsstudien auf nationaler und internationaler Ebene zei-
gen, dass Kompetenzen im Bereich der Sprache mafigeblich den Schulerfolg be-
einflussen. Die viel zitierte PISA-Studie (2012, 2016) offenbarte, dass in Deutsch-
land insbesondere die soziale Herkunft in hohem Mafle iiber den weiteren
schulischen Werdegang mitbestimmt. So zeigte sich, dass Schiler' aus bil-
dungsfernen Schichten geringere Bildungschancen haben. Ihr Zugang zu bil-
dungsforderlichen Ressourcen wie z.B. zu einer Tageszeitung oder regelmaf3i-
gen kulturellen Angeboten ist qua Herkunft hdufig eingeschrinkt. Dies kann
ich aufgrund meiner personlichen Biographie als Arbeiterkind und Person mit
Migrationshintergrund bestitigen.

Ahnliches gilt fiir die sprachlichen Kompetenzen von Kindern und Jugend-
lichen aus bildungsfernen Schichten und denen mit Migrationshintergrund.
Kinder kommen mit den unterschiedlichsten sprachlichen Voraussetzungen
und Erfahrungen zur Schule, werden hier aber alle mit der Bildungssprache?
konfrontiert. Aus dem familidren und aufSerschulischen Umfeld bringen die
Schiiler jedoch meist nur alltagssprachliche Kompetenzen mit. Da die Erlan-
gung von und der Umgang mit Bildungssprache besonders relevant fiir den
Schulerfolg ist, muss die Schule die Schiiler entsprechend auf diesem Weg be-
gleiten. Als Hauptakteure im Unterrichtsgeschehen sind insbesondere Lehr-
krafte gefragt, diese Aufgabe zu erfiillen. Dies stellt hohe Anforderungen an das
System Schule sowie an die einzelnen Lehrkrifte. Da die Bildungssprache in
samtlichen Fachern eine Rolle spielt, scheinen ficheriibergreifende Ansitze er-
folgversprechender zu sein. Dennoch zeigen Erfahrungen aus der eigenen Schul-
praxis, dass die Entwicklung sprachlicher Kompetenzen oft auf den Deutsch-
unterricht reduziert wird und sich viele Fachlehrer fiir diesen Bereich nicht
zustandig fiihlen.

Moglicherweise spielen dabei Aspekte wie Uberforderung, iiberfrachtete
Lehrplane und damit verbundene zeitliche Engpésse eine Rolle. Dariiber hinaus
konnen Beliefs/Uberzeugungen® von Lehrkriften ein Grund sein, warum die
Forderung sprachlicher Kompetenzen sich zumeist auf den Deutschunterricht

1 Aufgrund der besseren Lesbarkeit wird in dieser Arbeit die mannliche Sprachform ver-
wendet. Gemeint sind selbstverstdndlich immer beide Geschlechter gleichermaflen.

2 Der von Gogolin (2008; 2013) geprigte Begriff Bildungssprache wird von anderen Auto-
ren kritisiert. Darauf wird im Verlauf der Arbeit an entsprechender Stelle eingegangen.

3 In der Literatur werden die beiden Begriffe Uberzeugungen und Beliefs synonym ge-
braucht. Ich schliefle mich dieser Verwendung an.



beschriankt. Untersuchungen haben gezeigt, dass neben Wissen und Kénnen
auch Uberzeugungen von Lehrpersonen ihre professionelle Kompetenz bestim-
men (Baumert/Kunter 2011). Dabei bezieht sich Wissen auf Fachwissen, fach-
didaktisches Wissen sowie Organisations- und Beratungswissen, iiber das Lehr-
kréfte verfiigen sollten, um angemessen und erfolgreich unterrichten zu kénnen.
Auch piddagogisch-psychologisches Wissen sowie Beratungswissen gehoéren
dazu. Der Bereich des Konnens umfasst z.B. die Fahigkeit, Wissen zu vermit-
teln, sowie die methodische Umsetzung unterrichtlicher Prozesse. Wahrend das
Wissen und Konnen relativ intensiv erforscht worden sind (ebd.), liegen fiir
den Bereich der Uberzeugungen weniger Studien vor. Daher widme ich mich in
der vorliegenden Arbeit diesem Feld. Neben Professionswissen spielen also pro-
fessionelle Uberzeugungen eine wichtige Rolle in Bezug auf das Lehrerhandeln.
Blomeke (2008) sowie Blomeke/Oser (2012) bemerken, dass das Feld der Uber-
zeugungen von Lehrkriften im Bereich der erziehungswissenschaftlichen For-
schung im deutschsprachigen Raum bislang weitgehend ausgeblendet wurde,
wenngleich sie ,.einen kriftigen Einfluss auf die Steuerung des beruflichen Han-
delns haben® (Blomeke/Oser 2012: 416). Wihrend die bereits angesprochenen
Kompetenzbereiche Wissen und Kénnen von Lehrkriften relativ klar umrissen
werden konnen, herrscht im Bereich der Uberzeugungen Uneinigkeit hinsicht-
lich einer klaren Definition (vgl. Pajares 1992; Reusser 2011; Blomeke/Oser
2012; Wischmeier 2012; Weschenfelder 2014; Lage/McCombie 2015; Hammer/
Fischer/Koch-Priewe 2016). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird diese
Kontroverse nachgezeichnet, um sodann eine Begriffsbestimmung mit Blick auf
die Zielsetzung sowie die Fragestellung vorzunehmen. Dabei soll deutlich ge-
macht werden, dass die beschriebene Schwierigkeit nicht zu einer Beliebigkeit
des Begriffes der Uberzeugungen fithren sollte, sondern versucht wird, der
Komplexitdt durch Préizisierung zu begegnen und somit einen Arbeitsbegriff zu
entwickeln. In diesem Zusammenhang findet eine Anlehnung an das Katego-
riensystem zu Uberzeugungen von Blomeke et al. (2008) statt, welches ich fiir
meine Untersuchung zugrunde gelegt und entsprechend meinem Erkenntnis-
interesse weiterentwickelt habe.

Insbesondere fokussiere ich dabei sozialwissenschaftliche Unterrichtsficher,
denn wihrend es fiir den naturwissenschaftlichen Bereich einige Untersuchun-
gen gibt (vgl. MT21; TEDS-M; COACTIV; Leisen 2013; Pineker 2015), liegen
fur die Sozialwissenschaften kaum entsprechende Studien vor.

Insbesondere das Fach Gesellschaftslehre* hat bislang keine Beriicksichti-
gung gefunden. Dieses Fach ist wichtig u.a. im Hinblick auf die Erlangung von
Allgemeinbildung. Da ich selbst GL unterrichte und in meiner schulischen Pra-
xis die Erfahrung gemacht habe, dass Sprache von sehr vielen Lehrkriften aus-

4  Im Folgenden mit ,,GL“ abgekdirzt.
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geblendet wird, habe ich mich entschieden, diesen Bereich genauer zu unter-
suchen. Dabei interessiert mich vor allem, welche Einstellungen GL-Lehrer in
Bezug auf Sprache bzw. sprachsensiblen GL-Unterricht haben. Dadurch kon-
nen die Griinde fiir das jeweilige Lehrerhandeln eruiert werden. Wenn man
versteht, welche Beweggriinde, Motivationen und Uberzeugungen hinter be-
stimmtem Unterrichtshandeln stehen, kénnen Ankniipfungspunkte fiir weitere
Forschungsarbeiten abgeleitet werden. Darauf aufbauend konnten Konzepte
entstehen, wie Lehrkrifte kiinftig sprachsensible Unterrichtsarrangements be-
werkstelligen kénnen. So kann auch ein Beitrag zur Weiterentwicklung der
Lehrerprofessionalisierung geleistet werden.

Das Anliegen der vorliegenden Arbeit ist, einen Beitrag zur Entwicklung der
Lehrerprofessionalisierung zu leisten, indem der bislang wenig erforschte, je-
doch wichtige Bereich der Beliefs in Bezug auf die Bildungssprache genauer un-
tersucht wird. Zentrale Fragestellungen sind dabei:

e Was sagen GL-Lehrkrifte dartiber, wie sie mit (Bildungs-)Sprache im GL-
Unterricht umgehen?

o Welche Uberzeugungen lassen sich bei GL-Lehrkriften feststellen?

e Was behaupten GL-Lehrkrifte iiber ihre Unterrichtspraxis?

Meine Arbeit gliedert sich in einen theoretischen (Kap. 1-5) und einen empiri-
schen Teil (Kap. 6-8). Im ersten Teil werden die theoretischen Grundlagen dar-
gelegt. Hier nahere ich mich zundchst dem Begriff der Bildungssprache Deutsch
an und definiere, was in der Literatur unter Bildungssprache verstanden wird.
Darauf aufbauend wird die Bedeutung von Sprache im Fachunterricht erortert,
indem ich insbesondere den sprachsensiblen Fachunterricht (Leisen 2013 u.a.)
erlautere. Weil ich mich auf das Fach GL beziehe, erfolgt im dritten Kapitel ein
Uberblick iiber dieses Fach mit Blick auf Curricula und ausgewihlte schulinter-
ne Lehrpldne. Ich untersuche, inwiefern Sprache in diesen Vorgaben eine Rolle
spielt. Der Theorieteil endet mit der Darstellung von Grundlagen in Bezug auf
Uberzeugungen allgemein sowie Uberzeugungen von Lehrkriften hinsichtlich
Sprache (Kapitel 5). Dariiber hinaus stelle ich das von Blomeke et al. (2008) ent-
wickelte Kategoriensystem zur Erfassung von Uberzeugungen vor. Es besteht
aus vier Hauptkategorien sowie weiteren Unterkategorien, die ich im Verlauf
der Arbeit entsprechend meinen Analyseergebnissen modifiziert bzw. erweitert
habe. Dadurch sollen GL-spezifische Uberzeugungen herausgearbeitet werden.
Die vier Hauptkategorien, an denen ich mich orientiert habe, sind epistemolo-
gische, unterrichtsbezogene, schul- und professionsbezogene sowie selbstbezo-
gene Uberzeugungen. An dieser Stelle wird ein Uberblick iiber den Stand der
Forschung im Themenbereich Uberzeugungen gegeben. Darauf folgt die Be-
stimmung des Forschungsdesiderates, welches darin besteht, dass Uberzeugun-
gen von GL-Lehrkriften bislang nicht untersucht worden sind.
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Im empirischen Teil wird zunéchst die qualitative Interview-Studie vorge-
stellt. Es wurden Leitfadeninterviews mit sieben Lehrkraften aus drei verschie-
denen Gesamtschulen durchgefiihrt. Bei der Auswahl der Lehrkrifte wurde
darauf geachtet, dass eine angemessene Geschlechter- und Altersverteilung ge-
geben ist, damit entsprechende kontrastive Vergleiche moglich werden. Ein
weiterer Vergleichsaspekt betrifft die beiden Bundesldnder Nordrhein-Westfa-
len und Niedersachsen, in denen sich die Schulen befinden. Die Présentation
des Forschungsdesigns beinhaltet des Weiteren die Vorstellung der Erhebungs-
methode. Die Auswertung erfolgte anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring (2010). Die Ergebnisse aus den Leitfadeninterviews wurden auf das
von mir modifizierte Kategoriensystem iibertragen, kodiert und analysiert. Dazu
wurde ein Kodierleitfaden entwickelt (vgl. Anhang). Die vier Hauptkategorien
von Blomeke et al. wurden dabei beibehalten. In Anlehnung an Wagner (2012)
tigte ich Unterkategorien hinzu, so dass insgesamt 17 Unterkategorien entstan-
den sind. In einem ersten Schritt ging ich deduktiv vor und priifte, inwieweit
sich Uberzeugungen der befragten Lehrkrifte in das besagte Kategoriensystem
einordnen lassen. Im zweiten, induktiven Schritt untersuchte ich, ob weitere
Kategorien identifizierbar waren. Es wird zu zeigen sein, dass bei den Unterkate-
gorien eine neue Kategorie gefunden wurde. Nach der Prisentation der Ergeb-
nisse werden diese in Bezug auf die theoretischen Voriiberlegungen diskutiert.

Im sich anschlieflenden Ergebniskapitel wird ausfiihrlich analysiert, welche
Uberzeugungen die befragten Lehrkrifte in welchen Unterkategorien aufwei-
sen. Es folgt ein Vergleich, bei dem Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den
Uberzeugungen der Lehrkrifte herausgearbeitet werden. Diese bilden die
Grundlage fiir eine von mir vorgenommene Typisierung der befragten Lehr-
krafte. Es wird deutlich, dass Lehrkrifte sehr unterschiedlich mit Sprache im
Fach GL umgehen. Mit Blick auf die Vorannahmen scheint diese Erkenntnis
wenig iiberraschend zu sein, dennoch bieten die Ergebnisse interessante An-
kniipfungspunkte fiir Erkldrungsansitze in Bezug auf einzelne Handlungsmus-
ter im Unterricht.

Im Anschluss werden die befragten Lehrkrifte anhand von Portrits vorge-
stellt, um einen Uberblick iiber die einzelnen Lehrerpersonlichkeiten zu ver-
schaffen und ihre Aussagen in einen Gesamtzusammenhang einbetten zu kon-
nen. Nach der Diskussion der Resultate endet das Ergebniskapitel mit einer
Methodenkritik sowie der Reflexion des methodischen Vorgehens. Dabei wird
die Arbeit auch mit Blick auf die Giitekriterien qualitativer und inhaltsanalyti-
scher Forschung reflektiert.

In Kapitel 8 werden die wichtigsten Forschungsergebnisse zusammenge-
fasst. Die Ergebnisse werden in Kapitel 9 mit Blick auf die Lehreraus- und -fort-
bildung diskutiert. Dabei wird auf Mdglichkeiten einer Anschlussforschung
eingegangen und eine alternative, erweiterte Definition von Lehreriiberzeugun-
gen vorgeschlagen.

14



AbschliefSend wird in Kapitel 10 eine Methodenkritik an der eigenen Unter-
suchung durchgefiihrt, bevor die Arbeit mit Schlussbetrachtungen und einem
Ausblick endet.
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A Theoretische Grundlagen
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Kapitel 1
Bildungssprache Deutsch

1.1  Stand der Forschung zur Funktion von Sprache

Zur Spezifizierung des untersuchten Gegenstandsbereiches ist es notwendig, die
fiir das Erkenntnisinteresse relevanten Begriffe nidher zu erlautern. Wenn es um
Sprache geht, ist es besonders wichtig, klare Merkmale zu kennzeichnen, damit
der Fokus entsprechend der Forschung ausgerichtet werden kann.

Die Erlangung von Bildungssprache zéhlt zu den wichtigsten Faktoren, die
schulischen Erfolg begiinstigen. Sie kann somit als eine Schliisselkompetenz be-
zeichnet werden. Als Hauptakteure im Unterricht ist es die Aufgabe der Lehr-
krifte, die Schiiler zur Bildungssprache hinzufithren und diese zu vermitteln.
Doch iiber welche Kompetenzen sollten Lehrkrifte verfiigen, damit sie dies leis-
ten kénnen? Wie konnen sie befihigt werden, addquat mit Sprache auch und
vor allem im Fachunterricht umzugehen? Wie gehen Lehrkrafte mit Sprache im
Fach um? Insbesondere konzentriere ich mich auf den Bereich Sprache und
Gesellschaftslehre. Eine ausfiihrliche Begriindung dazu sowie die Vorstellung
des Forschungsdesigns folgt im empirischen Teil der Arbeit.

Bevor auf den Begriff der Bildungssprache eingegangen wird, erfolgt eine
Hinfithrung anhand allgemeiner Informationen bzw. Definitionen zur Sprache
generell. Dadurch soll zum einen der begriffliche sowie inhaltliche Rahmen der
vorliegenden Arbeit abgesteckt werden und zum anderen begriindet werden,
warum das Thema Sprache im Fach wichtig ist und untersucht wird.

Sucht man den Begriff Sprache im Duden, findet man die folgende Defini-
tion: ,,(historisch entstandenes und sich entwickelndes) System von Zeichen
und Regeln, das einer Sprachgemeinschaft als Verstindigungsmittel dient;
Sprachsystem. Sprache dient also der Kommunikation. Diese beginnt mit der
Geburt und begleitet die Menschen iiber ihre gesamte Lebenszeit. Sprache kann
aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden. Aus linguistischer Perspek-
tive beschreibt Lehmann (2015) Sprache als ,,[...] das unbeschrinkte Schaffen
interpersonal verfigbarer Bedeutungen. Sprache ist mithin eine Tatigkeit, die
sich auf zwei Hauptziele richtet, ndmlich die Welt (wegen ,Bedeutung’) und den
Mitmenschen (wegen ,interpersonal)“.

5  Duden - Die deutsche Rechtschreibung: http://www.duden.de/rechtschreibung/Sprache;
Zugriff 03.01.2016.

6  Aus den Erlduterungen von Lehmann (2015) auf seiner Internetseite: http://www.chris-
tianlehmann.eu/ling/elements/index.html; Zugriff 03.01.2016.
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Die epistemische Funktion von Sprache bezieht sich auf die kognitive/ob-
jektive Seite der Sprache, die soziale Funktion auf die kommunikative, inter-
personale oder subjektive. Der Autor weist darauf hin, dass es neben diesen
Hauptfunktionen der Sprache noch weitere, untergeordnete bzw. sekundare
Funktionen gibt.

1.2 Definition Alltagssprache (BICS)

Neben der Miindlichkeit, die grundlegend fiir die Alltagssprache ist, spielt der
Aspekt der Kontextabhéngigkeit eine wesentliche Rolle. In der Alltagssprache
finden sich sehr viele explizit bedeutungstragende Elemente. Sie sind konkret
und haben einen illustrativ-anschaulichen Charakter. Ahrenholz (2010) unter-
scheidet zwischen Allgemeinsprache, Bildungssprache und Fachsprache. Da-
nach meint Allgemeinsprache die Altagssprache und bezeichnet die Gesamtheit
der sprachlichen Ausdrucksmittel, die notwendig sind, um alltdglich Kommu-
nikation zu bewéltigen.

Cummins (1980) unterscheidet grundsitzlich zwischen zwei sprachlichen
Ebenen: BICS und CALP. BICS steht fiir ,,Basic Interpersonal Communicative
Skills“ und bezieht sich vor allem auf Miindlichkeit. Es geht hier um grund-
legende Kommunikationsfahigkeiten. Diese sprachlichen Fahigkeiten sind im
Bereich der Alltagskommunikation angesiedelt und entstehen durch den un-
mittelbaren personlichen Austausch. Es handelt sich um die Sprache, die Kin-
der in ihren ersten Lebensjahren vor allem in der Familie und im naheren Um-
feld erwerben.

Merkmale von BICS finden sich also im Bereich der Alltagssprache wieder,
die von vielen para- und nonverbalen Mitteln begleitet wird und vorwiegend
miindlich stattfindet. Im Gegensatz dazu ist Bildungssprache (vgl. Kap. 1.3) an
der Schriftsprache orientiert. In der Schule trifft die Alltagssprache bzw. BICS
auf die Bildungssprache, welche stark dekontextualisiert ist und damit andere,
vor allem hohere Anforderungen an die Nutzer, in diesem Fall die Schiiler,
stellt. Die Begriffe Alltagssprache, BICS und Allgemeinsprache haben hinsicht-
lich ihrer Bedeutung grof3e Schnittmengen. Eine synonyme Verwendung wire
jedoch ungenau und nicht hinreichend. Der Begriff der Alltagssprache scheint
préziser, weil er bereits andeutet, dass die Aneignung dieser Sprache im Alltag
erfolgt. Mit dieser Sprache kommen Schiiler letztlich in der Schule an. Die Un-
terscheidung zwischen BICS und CALP (vgl. Kap 1.3) hat sich in der Literatur
etabliert. Daher halte ich mich ebenfalls an diese. Zu bedenken ist jedoch, dass
die Begrifflichkeiten nicht immer trennscharf sind und in bestimmten Unter-
richtssituationen durchaus Elemente der Alltagssprache neben der Bildungs-
und Fachsprache auftauchen kénnen.

Péhlmann-Lang (2015) fasst treffend zusammen:
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»Die Basic Interpersonal Communicative Skills, kurz BICS-Fahigkeiten, sind die
Sprachfihigkeiten, die Schiiler aus Elternhaus und vorschulischer Erziehung mit-
bringen. Dabei geht es v.a. um Kommunikation tiber allgemeinsprachliche Themen
sowie um Gespriche, an denen die Kommunikationspartner direkt, face-to-face be-
teiligt, sind“ (P6hlmann-Lang 2015: 105).

Im Folgenden werden die angesprochenen Begriffe Bildungssprache, BICS und
CALP genauer geklért.

1.3 Definition Bildungssprache (CALP)

Die Abkiirzung CALP steht fiir ,,Cognitive Academic Language Proficiency®
und beschreibt schulbezogene kognitive Sprachkenntnisse. Es handelt sich also
um sprachliche Fahigkeiten, die durch den Umgang mit Sprache in kontext-
reduzierten schulischen Situationen, also im kognitiv akademischen Bereich
bzw. im Bildungsbereich, erworben und angewendet werden. Fiir die vorliegen-
de Arbeit ist vor allem CALP zentral, da es um Sprache in der Schule geht.
Wihrend sich die Alltagssprache ungesteuert durch Nachahmung im familid-
ren Umfeld entwickelt, ist die Bildungssprache durch einen hohen Abstrak-
tionsgrad gekennzeichnet. Des Weiteren beinhaltet diese offentlich-formale
Sprache kohirenzbildende Redemittel und Funktionsworter wie z.B. Artikel
und Pronomen. Ein wesentliches Unterscheidungskriterium stellt der hohe An-
teil symbolischer Aspekte dar, wie z.B. metaphorische Darstellung. Im Bereich
der Bildungssprache herrscht eine De-Kontextualisierung vor, d.h. die Kom-
munikation kann z.B. auch unabhingig von der jeweiligen konkreten Situation
stattfinden. Konzeptionelle Merkmale der Schriftlichkeit treten auch im miind-
lichen Sprachgebrauch hervor.

»Die Cognitive Academic Language Proficiency hingegen umfasst die Fihigkeiten,
die unter Bildungssprache fallen: Im Austausch iiber Lernen und Gelerntes — gleich
welchen Faches — nutzen wir eine Sprache, die eher dem Schriftlichen als dem
Miindlichen nahe ist. Dabei ist es auch nicht unbedingt wichtig, seinen Gesprachs-
partner vor sich zu haben: Vieles muss und kann schriftlich formuliert werden, den-
ke man an Arbeitsauftrige, Zusammenfassungen, Arbeitsblitter oder Tafelanschrif-
ten“ (P6hlmann-Lang 2015: ebd.).

Schiiler verfiigen zunichst tiber die Alltagssprache und bringen diese mit in den
schulischen Kontext. Dort werden sie wiederum erstmals mit der Bildungsspra-
che konfrontiert. Lehrkrifte begleiten ihre Schiiler auf dem Weg zur Erlangung
und angemessenen Nutzung der Bildungssprache. Um dies leisten zu kdnnen,
sollten sie tiber entsprechende Kenntnisse in diesem Bereich verfiigen und diese
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addquat umsetzen konnen. Das gilt nicht nur fiir Deutschlehrkrafte, sondern
fiir alle Fachlehrer, denn Sprache spielt in allen Fichern eine zentrale Rolle.

Habermas (1981) definiert Bildungssprache als ,,Verkehrssprache der Of-
fentlichkeit [die dazu dient, Anm. S.K.], sich mit den Mitteln der allgemeinen
Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen zu konnen“ (Habermas
1981: 345).

Laut dem Universal-Lexikon (2012) ist Bildungssprache die ,,Bezeichnung
fiir die Sprache der Bevolkerungsschichten mit einem hohen Bildungsstand, die
sich besonders durch Aussprache, Syntax und einen intellektuell gepragten
Wortschatz (z.B. hdufige Verwendung von Fremdwortern) von der Umgangs-
sprache abhebt®. Bei der Bildungssprache handelt es sich also um ein formelles
Sprachregister, das auch auferhalb des Bildungskontextes zum Tragen kommt,
z.B. in Zeitungen oder offentlichen Bekanntmachungen. In Anlehnung an Ha-
bermas (1977) beschreibt Gogolin (2013) die Bildungssprache als ,dasjenige
sprachliche Register, mit dessen Hilfe man sich in der Schulbildung Wissen ver-
schaffen kann“ (Gogolin 2013: 11).

Tajmel (2012) definiert Bildungssprache wie folgt:

»Bildungssprache bedeutet, dass sowohl fachliche als auch alltigliche Themen un-
abhingig von der Situation in eindeutiger Art und Weise, vollstindig und in an-
gemessener Form ausgedriickt werden. Dazu sind ein entsprechender Wortschatz
(Eindeutigkeit, Situationsunabhéngigkeit) und entsprechende grammatische Struk-

turen (angemessene Form) notwendig® (Tajmel 20127).

Schnack (2017) fasst dies treffend zusammen: ,, Wahrend die Alltagssprache vor
allem dazu dient, personliche Beziehungen zu pflegen und den Alltag zu orga-
nisieren, hat die Bildungssprache die Aufgabe, komplexe Sachverhalte in allge-
meiner Form personenunabhingig darzustellen® (Schnack 2017: 6).

Nach Schmolzer-Eibinger (2013) ist Bildungssprache die Sprache, die nicht
nur in der Schule, sondern in jeglichem Bildungskontext relevant ist (Schmol-
zer-Eibinger 2013). Neben den sozialen und kulturellen Praktiken der Sprach-
verwendung geht es auch darum, dass die Bildungssprache bei der Vermittlung
und dem Erwerb von Wissen genutzt wird. Bildungserfolg ist also auch abhén-
gig vom angemessenen Verstehen und der Verwendung von Bildungssprache.
Daraus folgt der Anspruch an Bildungsinstitutionen, Bildungssprache zu ver-
mitteln. Fiir die Schule bedeutet dies, dass Bildungssprache in allen Fichern
systematisch gelehrt werden miisste, weil jeder Unterricht mit und durch Spra-
che vermittelt wird.

7  Tajmel, T. (2012): Von der Alltags- zur Bildungssprache. Aus: http://www.faecher.lern-
netz.de/faecherportal/index.php?DownloadID=4757; Zugriff 13.03.2016.
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Schulsprache ist wiederum die Sprache, die exklusiv in der Schule verwen-
det wird. Gleichzeitig ist Schulsprache aber auch die durch Schule hervorge-
brachte und fiir schulische Zwecke eingesetzte Sprache (ebd.). Schulsprache ist
also nicht gleichzusetzen mit Bildungssprache, stellt aber ein Instrument der
Heranfithrung an die Bildungssprache dar.

Bildungssprache ist nach Vollmer/Thiirmann (2013) die Verkehrssprache in
der Offentlichkeit und Garant fiir ,.einheitsstiftende Alltagsdeutungen“ (Haber-
mas 1981: 346). Bei der Bildungssprache handelt es sich nicht um ein statisches
Konstrukt, sondern sie ist ,das Ensemble aller zentralen, generalisierbaren
Sprachgebrauchsmuster [...], die in allen Fachern verankert und tiber alle Fa-
cher hinweg von Bedeutung sind“ (Vollmer/Thiirmann 2013: 44). Ahnlich wie
Schmolzer-Eibinger (2013) sind auch Vollmer/Thiirmann (2013) der Auffas-
sung, dass die in der Praxis hdufig zu beobachtende Zuriicknahme kognitiv-
sprachlicher Anforderungen im Fachunterricht kein geeignetes Mittel darstellt,
um die Bildungschancen schwiécherer Schiiler zu erhohen. Stattdessen pladie-
ren die Autoren fiir Scaffolding, worauf ich im weiteren Verlauf der Arbeit ge-
nauer eingehen werde (vgl. Kap. 2.4).

Seit den 1970er Jahren sind insbesondere im englischsprachigen Raum
Konstrukte entstanden, auf deren Grundlagen der Begriff Bildungssprache ent-
standen ist. Dazu gehort die Unterscheidung von BICS und CALP (Cummins),
restringierter und elaborierter Code (Bernstein) sowie die Registertheorie
(Riebling). In der deutschen Forschungsliteratur hat sich inzwischen der Begriff
der Bildungssprache weitgehend durchgesetzt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Bildungssprache folgen-
de Merkmale aufweist: Bildungssprache

e ist ein spezifisches sprachliches Register

e istan die alltdgliche Lebenswelt riickgebunden

e hat eine epistemische Funktion und ist geprigt von Zielen der Bildungs-
institutionen, besonders der Schule

e st eine Sprache der Distanz sowohl im Bereich des tenor als auch im Be-
reich des mode

Auf dem Weg von der Alltags- zur Bildungssprache benétigen Schiiler die Un-
terstiitzung durch angemessene sprachsensible Unterrichtsarrangements, die
Fachlehrer initiieren sollten (vgl. Kap. 2.2). Dabei sind nicht nur Deutschlehrer
und der Deutschunterricht gefragt, sondern jeder Fachunterricht sollte zugleich
Sprachunterricht sein, denn Sprache spielt in jeder menschlichen Interaktion
eine Rolle.

Im Folgenden werden die drei wichtige Ansdtze in ihren Grundziigen dar-
gestellt, um die Entstehung und Entwicklung des Begriffes der Bildungssprache
nachzuzeichnen. Dabei sollen die bestehenden Kontroversen in der wissen-
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schaftlichen Diskussion dargestellt und analysiert werden um anschlieflend be-
griindend darzulegen, welcher Richtung ich mich anschliefle. In Kapitel 2 wird
diese prazisiert und auf der Basis der Diskursfunktionen (Vollmer/Thiirmann)
und des Bereichs language of schooling (Schleppegrell) hinsichtlich der For-
schungsfrage konkretisiert.

1.3.1 BICS und CALP (Cummins 1980)

Kenntnisse der Alltags- und Erstsprache konnen den gelingenden Erwerb der
Bildungs- bzw. Zweitsprache positiv beeinflussen, sind jedoch nicht die einzi-
gen Griinde fiir Leistungsunterschiede. Cummins (2013) stellt in diesem Zu-
sammenhang fest: ,Language differences between home and school are not a
cause of underachievement (Cummins 2013: 19). Schiiler mit Migrationshin-
tergrund schneiden in Schulleistungsstudien, z.B. bei PISA, schlechter ab. Aber
die Ursache ist eher im soziokulturellen Hintergrund zu suchen. Darauf wird
an anderer Stelle genauer eingegangen. Eine weitere Unterscheidung, die auf
Cummins zuriickgeht, ist die zwischen conversational und academic language,
welche vergleichbar mit den Bereichen BICS und CALP sind.

Zusammenfassend kann mit BICS der Bereich der Kommunikation im All-
tag bezeichnet werden, wohingegen CALP sich auf die Kommunikation im Bil-
dungsbereich bezieht (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: ,Wechsel des Sprachregisters von der Alltagssprache in die Bildungssprache*
(aus: Leisen/Brehmen 2017: 9)

Kommunikation im Alltag Kommunikation im Bildungsbereich

Sprechsituationen sind vertraut und bekannt Sprechsituationen sind unvertraut und neu
es wird vorwiegend Uber Personliches gesprochen  es wird meist Giber Unpersonliches gesprochen
konkrete Erfahrungen werden mitgeteilt abstraktes Wissen wird kommuniziert

Sprachfehler sind gelaufig und man versteht, Sprachfehler fallen auf und entstellen den Sinn
weil man die Situation kennt

ist fehlertolerant ist nicht fehlertolerant

Auf den Begriff der sprachlichen Register wird in Kap. 1.3.3 genauer eingegan-
gen.
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1.3.2 Restringierter Code und elaborierter Code

Heute besteht weitgehend Konsens dariiber, dass auch sprachliche Kompetenz
den Schulerfolg mitbestimmt. Die sprachliche Kompetenz wird wiederum maf3-
geblich von der Familie und damit der sozialen Herkunft determiniert. Diesen
Aspekt untersucht Bernstein (1971) und unterscheidet zwischen dem restrin-
gierten und dem elaborierten Code. Der elaborierte Code ist gekennzeichnet
durch einen umfangreicheren Wortschatz und die haufigere Verwendung von
Fachwortern sowie grammatisch komplexerer Konstruktionen wie z.B. Passiv-
konstruktionen. Merkmale des restringierten Codes sind kurze, manchmal un-
vollstindige Sitze, welche einfach gebaut sind. Es tauchen weniger Adjektive
und Adverbien auf. Die Sprache von Arbeiterkindern entspricht dem restrin-
gierten Code, wohingegen die Sprache der Mittel- bzw. Oberschicht gepragt ist
vom elaborierten Code. Es besteht also ein Zusammenhang zwischen dem
Sprachgebrauch und der Schichtzugehorigkeit. Da die Bildungssysteme die Be-
herrschung des elaborierten Codes erfordern, sind Kinder und Jugendliche, die
den restringierten Code nutzen, in der Schule benachteiligt. Der Ansatz von
Bernstein ist in seinen Grundziigen nachvollziehbar, zumal jiingste Schulleis-
tungsstudien immer wieder den engen Zusammenhang zwischen sozialer Her-
kunft und Bildungschancen festgestellt haben. Dennoch ist er zu kritisieren,
weil er den Anschein erweckt, dass der elaborierte Code wertvoller als der re-
stringierte sei. Damit wird ein defizitdrer Charakter der Sprache der unteren
Sozialschichten im Gegensatz zur wertvolleren Sprache der oberen Schichten
suggeriert, die den elaborierten Code beherrschen. In diesem Zusammenhang
sollte m.E. eher von einer Andersartigkeit die Rede sein, statt den elaborierten
Code als Norm darzustellen.

1.3.3 Sprachliche Register (Riebling 2013)

Riebling (2013a) bezeichnet die Bildungssprache ,als ein Register, d.h. als eine
in konkreten Kontexten funktionale Variante des Sprachgebrauchs“ (Riebling
2013a: 123). Riebling (2013a) ordnet den Begriff des Registers in die Bezugs-
bereiche field, mode und tenor ein (vgl. Halliday & Hasan 1989). Der Bereich
field charakterisiert die Bildungssprache und erfasst ihr Verhéltnis zur Alltags-,
Fach- und Wissenschaftssprache. Dieser Bereich untergliedert sich wiederum in
die drei Unteraspekte Alltag, Institutionen der allgemeinen Bildung sowie Wis-
senschaft/Theorie. ,,Alltag“ wird dem Register Alltagssprache zugeordnet. Alle
Mitglieder einer Gesellschaft nehmen an diesem Bezugsbereich teil. Er bildet
den ,Ausgangspunkt und die Bezugsgrofle fiir alle anderen Bereiche (Riebling
2013a: 115). In der Kategorie field wird Alltagssprache als ein Register definiert,
das auf dem Erfahrungswissen aus der Alltagswelt basiert. Im Bereich mode
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