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Birgit Heppt und Pauline Schriter

Bildungssprache als libergeordnetes Ziel
sprachlicher Bildung

1. Einleitung

»Bildungssprache® ist die in der Schule und anderen Bildungsinstitutionen ver-
wendete Sprache (z.B. Gogolin, 2006). Gemeint ist damit dasjenige sprachliche
Register, das benétigt wird, um beispielsweise Arbeitsauftrage zu verstehen, an
Unterrichtsgesprachen teilzunehmen oder Sachverhalte kohérent zu beschreiben.
Die Beherrschung der Bildungssprache ist somit gleichermaflen eine wesentli-
che Lernvoraussetzung, um die kommunikativen und kognitiven Anforderungen
der Schule zu bewiltigen, und Lernmedium, um Wissen auszuhandeln und sich
anzueignen. Zugleich ist Bildungssprache als Lerngegenstand zu betrachten, wie
etwa die Vorgaben in den frithkindlichen Bildungspldnen, den Bildungsstandards
der Kultusministerkonferenz und den Rahmenlehrplianen der Lander verdeutli-
chen. Der Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen ist somit entlang der Bil-
dungsinstitutionen vom Elementar-, iiber den Primar-, bis hin zum Sekundarbe-
reich sowie ficheriibergreifend {ibergeordnetes Ziel sprachlicher Bildung.

Vor diesem Hintergrund verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, die Bedeu-
tung von Bildungssprache als Lernvoraussetzung, Lerngegenstand und Lernme-
dium anhand theoretischer Uberlegungen und empirischer Forschungsergebnisse
aufzuzeigen (Abschnitt 1) und mogliche Hiirden beim Erwerb von Bildungsspra-
che zu identifizieren (Abschnitt 2). Dabei werden auch Unterschiede zwischen
einsprachigen und mehrsprachigen Lernenden fokussiert. Da es Aufgabe der
Bildungsinstitutionen ist, Schiiler:innen beim Aufbau bildungssprachlicher Kom-
petenzen zu unterstiitzen, liegt ein weiterer Schwerpunkt des Kapitels auf der
Vorstellung und Einordnung ausgewdhlter didaktischer Ansitze zur Vermittlung
bildungssprachlicher Kompetenzen (Abschnitt 3). Dabei werden insbesondere
jene Ansitze und Forschungsbefunde dargestellt, die sich auf den Erwerb und die
Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen im Kontext von Mehrsprachigkeit
beziehen.

Heppt, B. & Schréter, P. (2023). Bildungssprache als iibergeordnetes Ziel sprachlicher Bildung. In M. Becker-
Mrotzek, I. Gogolin, H.-J. Roth & P. Stanat (Hrsg.), Grundlagen der sprachlichen Bildung (S. 139-153). Miins-
ter: Waxmann. CC BY-ND 4.0
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2. Bildungssprache und ihre Bedeutung fiir den
Kompetenzerwerb

Fir unser heutiges Verstindnis von Bildungssprache waren Cummins® (2000)
Uberlegungen zur Unterscheidung von Basic Interpersonal Communication Skills
(BICS) und Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) von zentraler Be-
deutung. Cummins zufolge sind alltdgliche Gespréichsanlasse haufig dadurch ge-
kennzeichnet, dass man sich iiber kognitiv wenig anspruchsvolle Inhalte aus-
tauscht und zudem auf viele situationale und soziale Hinweise zuriickgreifen
kann (z.B. Gestik, Mimik, visuelle Informationen), die das Verstandnis erleich-
tern. Zur Verstindigung sollten daher alltagssprachliche Féhigkeiten im Sinne
von BICS ausreichend sein. Schulische Lehr-Lernsituationen hingegen dienen
dem Erwerb kognitiv anspruchsvoller und hiufig abstrakter Inhalte. Sie bieten zu-
dem vergleichsweise wenig kontextuelle Einbettung. Um die sprachlichen Anfor-
derungen der Schule zu bewiltigen und sich im wechselseitigen Austausch mit
Mitschiiler:innen und Lehrkréiften Wissen anzueignen, benétigen Schiiler:innen
daher bildungssprachliche Fahigkeiten im Sinne von CALP. Dies gilt fiir einspra-
chige sowie mehrsprachige Lernende gleichermaflen.

Die von Cummins vorgeschlagene Abgrenzung von BICS und CALP fiihrte
zu einem stirkeren Bewusstsein fiir die Unterschiede zwischen Alltagssprache
und Bildungssprache. Zwar ist eine trennscharfe Unterscheidung der beiden
sprachlichen Register nicht moglich und Alltagssprache und Bildungssprache sind
vielmehr als Endpunkte eines Kontinuums zu betrachten; dennoch ist anzuneh-
men, dass die in den Bildungsinstitutionen verwendete Sprache durch sprachliche
Besonderheiten gekennzeichnet ist, die in der Alltagssprache deutlich seltener
auftreten.

21 Merkmale von Bildungssprache

Die Beschreibung von Bildungssprache erfolgt iiblicherweise anhand von lexika-
lischen, syntaktischen und diskursiven (d.h. textbezogenen) Merkmalen (fiir eine
ausfiihrliche Darstellung der Merkmale der Bildungssprache, siehe Heppt, 2016).
Ein wichtiges lexikalisches Merkmal ist der sogenannte bildungssprachliche
Wortschatz, der sich in den allgemeinen und den fachspezifischen bildungs-
sprachlichen Wortschatz unterteilen ldsst. Wahrend der allgemeine bildungs-
sprachliche Wortschatz Ausdriicke umfasst, die facheriibergreifend benétigt
werden, um Unterrichtsinhalte und Arbeitsauftrage zu verstehen (z. B. markieren,
Aufbau), bezieht sich der fachspezifische bildungssprachliche Wortschatz auf
Worter, die fiir das Verstindnis spezifischer Inhalte einzelner Ficher relevant sind
(z.B. addieren, Koordinatensystem). Oftmals sind bildungssprachliche Worter ab-
strakt oder auch mehrdeutig. Solche mehrdeutigen Worter diirften Schiiler:innen
zwar aus ihrem Alltag bekannt sein, jedoch werden sie in der Schule héufig in
einer anderen Bedeutung verwendet (z.B. annehmen im Sinne von vermu-
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ten vs. ein Geschenk annehmen). Weiterhin sind bildungssprachliche Texte durch
die vergleichsweise hiufige Verwendung von Nominalisierungen (z.B. Vermutung,
Vorgang) und - insbesondere im Deutschen - Komposita (z.B. Wiirfelnetz, Ener-
gieumwandlung) gekennzeichnet. Auch Konnektoren (Bindewdrter) gelten als ein
charakteristisches Merkmal von Bildungssprache. Zwar kommen Konnektoren
auch in der Alltagssprache vor (z.B. aber, weil), jedoch ist anzunehmen, dass
Bildungssprache mit dem Gebrauch von vielféltigeren Konnektoren einhergeht,
die zudem oftmals spezifischere Bedeutungen haben (z.B. trotz, indem). Kon-
nektoren dienen dazu, Sitze oder Satzteile miteinander zu verbinden und das
Verhiltnis der ausgedriickten Sachverhalte zu verdeutlichen, beispielsweise kau-
sale Beziehungen oder zeitliche Abfolgen. Somit tragen sie zur Entstehung von
zum Teil recht komplexen Sitzen bei - einem typischen syntaktischen Merkmal
von Bildungssprache. SchliefSlich gilt auch die Verwendung von Passivkonstruk-
tionen oder anderen unpersonlichen Ausdrucksformen (z.B. Konstruktionen
mit man oder lassen) als kennzeichnend fiir Bildungssprache.

All diese Merkmale tragen zu dem sachlichen und prazisen Stil sowie der
hohen Informationsdichte bildungssprachlicher Texte bei. Sie spiegeln sich auch
in den Erwartungen wider, die in den Bildungs- und Rahmenlehrpldnen an die
sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten von Kindern und Jugendlichen for-
muliert werden. So wird das Bildungsziel, dass Heranwachsende Sachverhalte
sprachlich abstrakt, prdgnant und nachvollziehbar darstellen kénnen, iiber die
Bildungsetappen hinweg verfolgt. Bereits im Elementarbereich sollen Kinder an
das bildungssprachliche Register herangefithrt werden (sog. emergent academic
language) und lernen, Erlebtes moglichst unabhéngig vom situativen Zusammen-
hang zu schildern. Grundschulkinder sollen relevante Fachbegriffe kennen, Ver-
mutungen duflern und Beobachtungen schildern kénnen (z.B. Hessisches Kultus-
ministerium, 2011). In der Sekundarstufe I wird erwartet, dass Schiiler:innen etwa
in den Naturwissenschaften Erkenntnisse sowohl im miindlichen als auch im
schriftlichen Sprachgebrauch schliissig und strukturiert und unter Verwendung
korrekter Fachbegriffe darstellen (Kultusministerkonferenz, 2005). In der Sekun-
darstufe II schliefllich sollen Schiiler:innen ,,Texte orthografisch und grammatisch
korrekt sowie fachsprachlich prézise, prignant und stilistisch angemessen verfas-
sen” (Kultusministerkonferenz, 2012). Entsprechende Lernziele finden sich ficher-
tibergreifend in den Bildungsstandards und Rahmenlehrplinen. Dies verdeutlicht
nicht nur die Rolle von Bildungssprache als Lerngegenstand, sondern auch, dass
die Entwicklung und Férderung von bildungssprachlichen Kompetenzen nicht als
alleinige Aufgabe des Deutschunterrichts zu betrachten ist, sondern alle Ficher
betriftt.
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2.2 Empirische Befunde zum Zusammenhang zwischen
bildungssprachlichen Kompetenzen und dem Schulerfolg

Der enge Zusammenhang zwischen sprachlichen und fachlichen Kompetenzen ist
nicht nur theoretisch plausibel, sondern wird auch durch zahlreiche empirische
Befunde gestiitzt (vgl. zusammenfassend Kempert, Schalk & Saalbach, 2019). Al-
lerdings liegt der Schwerpunkt der Forschung auf eher allgemeinen bzw. grund-
legenden sprachlichen Kompetenzen, die sich dem alltagssprachlichen Register
zuordnen lassen. Erst in den vergangenen Jahren wurden vermehrt Anstrengun-
gen unternommen, bildungssprachliche Kompetenzen zu operationalisieren und
ihre Bedeutung fiir das fachliche Lernen zu tiberpriifen. Um die Relevanz der Bil-
dungssprache als Lernvoraussetzung einschétzen zu konnen, sind vor allem sol-
che Studien hilfreich, die sowohl allgemeine (bzw. alltagssprachliche) als auch bil-
dungssprachliche Kompetenzen beriicksichtigen und deren jeweilige Beziehungen
mit schulischen Leistungsmaflen untersuchen.

Entsprechende Analysen wurden mittlerweile fiir mehrere Sprachen und Al-
tersgruppen durchgefiihrt. Sie beziehen sich auf zum Teil unterschiedliche Facet-
ten bildungssprachlicher Fahigkeiten und Fertigkeiten und betrachten verschie-
dene schulische Leistungsindikatoren und Kompetenzen als abhéngige Variablen.
Die Befunde dieser Studien weisen iibereinstimmend darauf hin, dass bildungs-
sprachliche Kompetenzen enger mit fachlichen Leistungen zusammenhéngen als
allgemeine sprachliche Kompetenzen und auch iiber diese hinaus zur Erklirung
und Vorhersage fachlicher Leistungen beitragen (z.B. Heppt, Volodina, Eglinsky,
Stanat & Weinert, 2021; Meneses et al., 2018), wobei die Zusammenhénge nicht
nach Sprachgruppen differenziert betrachtet wurden. Fiir das Verstdndnis allge-
meiner bildungssprachlicher Worter zeigte sich beispielsweise, dass dieses auch
unter Kontrolle des grundlegenden rezeptiven Wortschatzes zur Erklirung der
Noten von Viertkldssler:innen in mehreren Fichern beitragt (Schuth, Kéhne &
Weinert, 2017). Die Bedeutung des Konnektorenverstandnisses wurde sowohl fiir
die Vorhersage von fachlichen Leistungen im Lesen und in Mathematik in der
Grundschule (Volodina, Heppt & Weinert, 2021) als auch fiir das Leseverstindnis
in der 9. Jahrgangsstufe nachgewiesen (Kohnen & Retelsdorf, 2019) - jeweils un-
ter Beriicksichtigung grundlegender sprachlicher Fihigkeiten (z.B. Satzverstind-
nis, Lesefluissigkeit). Die Mehrzahl dieser Studien bezog sowohl einsprachige als
auch mehrsprachige Lernende mit ein (eine Ausnahme bildet die Studie von Me-
neses et al. [2018], in der nur monolingual spanischsprachige Schiiler:innen be-
trachtet werden). Unterschiede in den fachbezogenen Kompetenzen zwischen
einsprachigen und mehrsprachigen Lernenden fielen iiblicherweise nicht mehr
statistisch bedeutsam aus, sobald bildungssprachliche Fahigkeiten und Fertigkei-
ten beriicksichtigt wurden.

In eine dhnliche Richtung weisen die Befunde zum fachspezifischen bildungs-
sprachlichen Wortschatz. Auch dieser trigt tiber allgemeine sprachliche Kompe-
tenzen hinaus zur Erklirung fachlicher Kompetenzen bei, etwa in Mathematik
oder in naturwissenschaftlichen Fachern (z.B. Ardasheva, Newcomer, Firestone
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& Lamb, 2016; Ufer & Bochnik, 2020). Fiir den Erwerb fachbezogener Kompe-
tenzen diirfte er sogar noch entscheidender sein als der allgemeine bildungs-
sprachliche Wortschatz. In einer lingsschnittlichen Studie, in der Schiiler:innen
der dritten und vierten Jahrgangsstufe an einer mehrwochigen Unterrichtseinheit
zum Thema Schwimmen und Sinken teilnahmen, erwies sich bei gleichzeitiger
Beriicksichtigung des allgemeinen und des fachspezifischen bildungssprachlichen
Wortschatzes nur letzterer als bedeutsamer Pradiktor des fachlichen Lernzuwach-
ses (Heppt et al., 2020). Ein eigenstdndiger Beitrag des allgemeinen bildungs-
sprachlichen Wortschatzes zeigte sich nicht. Ein weiteres bemerkenswertes Ergeb-
nis dieser Studie betrifft die Unterschiede im fachlichen Lernzuwachs zwischen
einsprachigen und mehrsprachigen Lernenden. So konnten die mehrsprachigen
Schiiler:innen von der Unterrichtseinheit offenbar in geringerem Mafle profitieren
als die einsprachigen Schiiler:innen. Analog zu den oben zitierten Befunden lief3
sich dieser Kompetenznachteil auch hier vollstindig durch die vergleichsweise
schwicheren Ausgangsleistungen der mehrsprachigen Schiiler:innen im Bereich
des bildungssprachlichen Wortschatzes aufkldren. Daran ankniipfend geht der
folgende Abschnitt der Frage nach dem Erwerb und der Entwicklung bildungs-
sprachlicher Kompetenzen nach und nimmt mdgliche Hiirden fiir einsprachige
und mehrsprachige Lernende in den Blick.

3. Erwerb und Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen
bei einsprachigen und mehrsprachigen Lernenden

Die Aneignung bildungssprachlicher Kompetenzen ist allgemein eine herausfor-
dernde Aufgabe. So erfordert der Umgang mit schulbezogenen sprachlichen An-
forderungen bestimmte sprachliche Fihigkeiten und Fertigkeiten, die sich héu-
fig erst im Laufe der Schulzeit entwickeln. Hierzu zéhlen beispielsweise das Ver-
stindnis von komplexen Satzstrukturen mit Konnektoren oder die Fahigkeit, die
eigene Meinung anhand von Argumenten sinnvoll zu begriinden. Gleichzeitig
wird angenommen, dass der Erwerb der Bildungssprache fiir migrationsbedingt
mehrsprachige Schiiler:innen mit besonders ausgepriagten Schwierigkeiten ver-
bunden ist (z.B. Gogolin & Lange, 2011).

Als ausschlaggebend fiir die vermuteten Schwierigkeiten von Heranwachsen-
den mit Migrationsgeschichte im Umgang mit Bildungssprache gelten Unter-
schiede in der sprachlichen Ausgangslage und den auflerschulischen Lerngele-
genheiten, die durch den Unterricht nicht angemessen ausgeglichen werden (zu-
sammenfassend Heppt, 2016). Migrationsbedingt mehrsprachige Kinder und
Jugendliche haben in ihrem familidren Umfeld haufig weniger Moglichkeiten,
bildungssprachliche Kompetenzen in der Unterrichtssprache zu entwickeln als
Heranwachsende ohne Migrationsgeschichte. Erklart werden kann dies zum einen
dadurch, dass viele mehrsprachige Kinder und Jugendliche iiber eine geringere
Kontaktdauer mit der Unterrichtssprache verfiigen - etwa, weil sie erst in der Kita
mit der neuen Sprache in Berithrung gekommen sind. Da die Menge an Input in
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einer Sprache mit der in dieser Sprache erreichten Kompetenz zusammenhingt,
diirfte dies die Ausgangslage mehrsprachiger Schiiler:innen fiir den Erwerb der
Bildungssprache erschweren. Zum anderen stammen Schiiler:innen mit Migrati-
onshintergrund oft aus soziokonomisch benachteiligten Familien (z.B. Henschel,
Heppt, Rjosk & Weirich, 2022). Dies diirfte mit einem quantitativ wie qualitativ
vergleichsweise weniger anregenden Sprachangebot einhergehen, das sich wieder-
um ungiinstig auf den Erwerb (bildungs-)sprachlicher Kompetenzen auswirkt.

Diese Uberlegungen werden durch empirische Studien gestiitzt, die mehr-
heitlich zeigen, dass mehrsprachige Kinder und Jugendliche in ihren bildungs-
sprachlichen Kompetenzen hinter ihren einsprachigen Peers zuriickbleiben (z.B.
Uesseler, Runge & Redder, 2013). Wie langsschnittliche Studien verdeutlichen,
konnen die Leistungsnachteile zu Ungunsten der mehrsprachigen Schiiler:innen
auch im Laufe der Grundschulzeit nicht abgebaut werden und vergréfiern sich
zum Teil sogar (z.B. Heppt & Stanat, 2020; Volodina, Weinert & Mursin, 2020).
Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass Unterschiede im soziodkonomischen und
bildungsbezogenen familidren Hintergrund wesentlich zur Erklirung der Kom-
petenzunterschiede beitragen. So fallen die Leistungsnachteile der mehrspra-
chigen Schiiler:innen iiblicherweise deutlich geringer aus oder sind nicht mehr
nachweisbar, wenn in den Analysen der soziotkonomische Status und/oder das
Bildungsniveau der Eltern statistisch kontrolliert wird (z.B. Heppt, Henschel &
Haag, 2016).

Im deutschen Sprachraum wurde zudem eine Reihe von Studien durchgefiihrt,
die sowohl das Verstindnis alltagssprachlicher als auch bildungssprachlicher
Texte erfassen und die Testleistungen von einsprachigen und mehrsprachigen
Schiiler:innen miteinander vergleichen. Diese Studien weisen darauf hin, dass bil-
dungssprachliche Anforderungen beiden Sprachgruppen grofiere Schwierigkeiten
bereiten als Anforderungen, die eher dem alltagssprachlichen Register zuzuord-
nen sind. Dabei tragt vor allem die bildungssprachliche Lexik (also z.B. lange und
morphologisch komplexe Worter wie Nominalisierungen und Komposita) zur
Textschwierigkeit bei. Scheren- bzw. Interaktionseffekte, die auf iberproportiona-
le Leistungsnachteile von mehrsprachigen Lernenden bei der Verarbeitung von
Bildungssprache im Vergleich zur Alltagssprache hindeuten, sind hingegen nicht
zu beobachten oder verschwinden bei Kontrolle relevanter Drittvariablen (wie
z.B. des sozio6konomischen Status; Eckhardt, 2008; Heppt, 2016).

Dennoch wire es denkbar, dass spezifische bildungssprachliche Merkmale
mehrsprachigen Schiiler:innen gréflere Probleme bereiten als einsprachigen. In
diesem Zusammenhang wird hdufig der allgemeine bildungssprachliche Wort-
schatz diskutiert. Im Unterschied zum fachspezifischen Wortschatz, der ein wich-
tiger Teil des Fachwissens ist und als solcher auch im Fachunterricht behandelt
wird, werden allgemeine bildungssprachliche Worter aufgrund ihrer oberflachli-
chen Ahnlichkeit mit alltagssprachlichen Wortern (z.B. nehmen und annehmen)
im Unterricht vermutlich seltener explizit erldutert und gefestigt. Es ist daher an-
zunehmen, dass Heranwachsende beim Aufbau ihres allgemeinen bildungssprach-
lichen Wortschatzes in besonderem MafSe auf auflerschulische Lerngelegenheiten
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angewiesen sind. Je nachdem, welche Méglichkeiten Schiiler:innen haben, sich
Bildungssprache auch auflerhalb der Schule anzueignen, kénnten einzelne bil-
dungssprachliche Merkmale fiir bestimmte Gruppen von Schiiler:innen schwieri-
ger sein als fiir andere.

Die Bedeutung spezifischer bildungssprachlicher Merkmale fiir das Text- und
Aufgabenverstindnis von einsprachigen und mehrsprachigen Lernenden wurde in
nationalen und internationalen Studien anhand von Aufgaben aus verschiedenen
Dominen (z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Lesen) untersucht, die sich an
unterschiedliche Altersgruppen richteten (z.B. Haag, Heppt, Stanat, Kuhl & Pant,
2013; Heppt, Haag, Bohme & Stanat, 2015). Dabei wurde iiberpriift, ob sich die
Aufgabenschwierigkeit durch die in den Aufgaben enthaltenen bildungssprach-
lichen Merkmale erkldren ldsst. Von besonderem Interesse waren Aufgaben, die
fiir mehrsprachige Schiiler:innen auch unter Beriicksichtigung der zu erfassen-
den Kompetenz (z.B. Lesekompetenz) schwieriger waren als fiir einsprachige
Schiiler:innen. Zwar finden die meisten Studien Zusammenhinge zwischen dem
bildungssprachlichen Anforderungsniveau der Aufgaben und den Testleistungen
der Schiiler:innen; Hinweise darauf, dass bestimmte bildungssprachliche Merk-
male vor allem mehrsprachige Schiiler:innen vor besondere Probleme stellen,
zeigen sich jedoch nur vereinzelt. Zudem unterscheiden sich die gruppenspezi-
fisch besonders schwierigen sprachlichen Charakteristika zum Teil zwischen den
Kompetenzbereichen. Ficher- und jahrgangsstufeniibergreifend hing lediglich der
allgemeine bildungssprachliche Wortschatz substanziell mit gruppenspezifischen
Aufgabenschwierigkeiten zusammen (zusammenfassend Heppt, 2016).

Insgesamt deutet der Forschungsstand darauf hin, dass selbst altersgerechte
bildungssprachliche Anforderungen sowohl einsprachigen als auch mehrspra-
chigen Lernenden durchschnittlich groflere Schwierigkeiten bereiten als eher
alltagssprachliche Anforderungen. Zwar ist die Ausgangslage der mehrspra-
chigen Schiiler:innen in der Unterrichtssprache hdufig schwicher als die ihrer
einsprachigen Peers, jedoch wird deutlich, dass Heranwachsende unabhingig
von ihrer jeweiligen Spracherwerbsbiographie von einer gezielten Unterstiitzung
beim Erwerb der Bildungssprache profitieren diirften. Bildungssprache ist somit
explizit auch als Lerngegenstand zu betrachten. Im ndchsten Abschnitt werden
ausgewdhlte didaktische Konzepte zur fachintegrierten und facheriibergreifenden
Sprachbildung vorgestellt.

4. Ansitze der fachintegrierten und facheriibergreifenden
Sprachbildung zur Forderung bildungssprachlicher
Kompetenzen

Der Begriff der sprachlichen Bildung oder Sprachbildung bezeichnet die in
den Bildungsinstitutionen systematisch angeregten Sprachentwicklungsprozesse.
Im Unterschied zur Sprachforderung, die sich an Heranwachsende mit einem di-
agnostizierten Sprachforderbedarf richtet und tiblicherweise in separaten Sprach-
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forderstunden stattfindet (additive Forderung), hat Sprachbildung die Entwicklung
der sprachlichen Kompetenzen aller Kinder und Jugendlichen zum Ziel. Sie er-
folgt daher in der iiblichen Zusammensetzung der Kitagruppe (alltagsintegriert)
bzw. mit den Mitschiiler:innen im Regelunterricht (fachintegriert). Neben allge-
meinen Sprachbildungskonzepten, die flexibel auf die jeweiligen fachlichen An-
forderungen und Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden konnen, liegen -
insbesondere in den USA - erste stark strukturierte Férderprogramme vor, die
der Entwicklung vorab festgelegter, facheriibergreifend relevanter bildungssprach-
licher Wérter dienen. Beide Ansitze sollen im Folgenden kurz beschrieben und
Befunde zu ihrer Wirksamkeit in einsprachigen Unterrichtssituationen dargestellt
werden, bevor anschlieffend die didaktischen Grundlagen eines mehrsprachig-
keitssensiblen Unterrichts dargestellt werden.

4.1 Sprachliches Scaffolding und Férderung des bildungssprachlichen
Wortschatzes in einsprachigen Unterrichtssituationen

Sprachbildungsmafinahmen, die sich fiir den flexiblen Einsatz im Fachunterricht
eignen, basieren haufig auf dem sogenannten Scaffolding-Ansatz (Gibbons, 2002).
Sie zielen darauf ab, Lernende durch geeignete Hilfestellungen (sog. Scaffolds von
engl. Geriist) schrittweise von eher alltagssprachlichen Auflerungen zu zuneh-
mend konzeptionell schriftlichen und damit bildungssprachlichen Auferungen zu
fithren. Dabei ist darauf zu achten, dass die im Unterricht umgesetzten sprach-
lichen Unterstiitzungsmafinahmen an den sprachlichen Anforderungen der Un-
terrichtsinhalte, der sprachlichen Ausgangslage der Lernenden sowie den vorab
definierten fachlichen und sprachlichen Lernzielen ausgerichtet sind. Dem Ein-
satz ausgewdhlter Sprachforder- bzw. Sprachlehrstrategien im Unterricht (Mikro-
Scaffolding) geht also eine umfangreiche Planungsphase (Makro-Scaffolding) vor-
aus, um die Lernenden zugleich beim Erwerb (bildungs-)sprachlicher und fach-
licher Kompetenzen zu unterstiitzen. Diese Zielsetzung illustriert die Bedeutung
von Bildungssprache als Lernvoraussetzung, Lerngegenstand und Lernziel.

Die stark strukturierten Forderprogramme zum Aufbau des fachertibergrei-
fenden bildungssprachlichen Wortschatzes legen den Fokus hingegen auf die
sprachliche Kompetenzentwicklung der Schiiler:innen. In vorgegebenem Rhyth-
mus (z.B. wochentlich) werden ausgewihlte bildungssprachliche Begriffe anhand
ansprechender Lesetexte eingefiithrt und mithilfe vielfaltiger Wortschatziibungen
(z.B. Verwendung der Begriffe in unterschiedlichen Kontexten und Bedeutungen,
Verfassen schriftlicher Texte) in mehreren Unterrichtsstunden facheriibergreifend
vertieft. Hier steht demnach die Rolle von Bildungssprache als Lerngegenstand im
Vordergrund.

Studien, die die Wirksamkeit dieser Sprachbildungsmafinahmen fiir die
sprachliche Kompetenzentwicklung der Lernenden iiberpriiften, ergaben insge-
samt ein inkonsistentes Befundmuster. Sie unterliegen zudem hiufig methodi-
schen Einschrinkungen (z.B. keine zufillige Zuweisung der Teilnehmenden auf
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die Untersuchungsbedingungen, mangelnde Vergleichbarkeit der Gruppen), was
Riickschliisse auf die Effektivitit der umgesetzten Maflnahmen erschwert (z.B.
Gentrup, Henschel & Stanat, 2021). Wie gut sich fachintegriertes sprachliches
Scaffolding eignet, um die sprachlichen Kompetenzen von einsprachigen und
mehrsprachigen Lernenden in einsprachigen Lernumgebungen zu fordern, ist
somit zumindest fiir den Schulkontext noch weitgehend ungeklart (fiir den Vor-
schulbereich sieche Lemmer et al., 2019). Fir die starker strukturierten Ansitze zur
Forderung des bildungssprachlichen Wortschatzes zeigten sich indes positive -
wenn auch zum Teil nur kleine - Effekte auf den in der Intervention vermittelten
Wortschatz (z.B. Ehrig, Marx & Neumann, 2020; Lesaux, Kieffer, Kelley & Harris,
2014). Zudem liegen Hinweise darauf vor, dass mehrsprachige Schiiler:innen von
den Fordermafinahmen in besonderem Mafle profitieren diirften (Lesaux et al.,
2014) und dass eine explizite Wortschatzvermittlung einem rein impliziten Vorge-
hen tberlegen ist (Ehrig et al., 2020; vgl. auch Stanat, Becker, Baumert, Lidtke &
Eckhardt, 2012).

4.2 Mehrsprachigkeitsdidaktik und Gesamtsprachencurriculum

Vor dem Hintergrund des EU Barcelona-Ziels (Europdischer Rat, 2002), al-
len EU-Biirger:innen zu erméglichen, zusétzlich zur Nationalsprache noch zwei
weitere Sprachen zu erlernen, wird die Forderung von Mehrsprachigkeit und
die Wertschatzung sprachlicher Vielfalt als europidisches Sprachbildungsziel ver-
standen. Unterrichtsansitze, die siamtliche sprachliche Ressourcen der Lernen-
den fir den bildungssprachlichen und fachbezogenen Kompetenzerwerb akti-
vieren und nutzen, lassen sich unter dem Begriff der Mehrsprachigkeitsdidaktik
zusammenfassen. Hierbei werden die Sprachen und Sprachlernerfahrungen al-
ler Schiiler:innen in den sprachbildenden Unterricht einbezogen, um den Auf-
bau einer integrativen Sprachkompetenz zu férdern, bei der alle Kenntnisse in
und iiber Sprachen miteinander interagieren (Bredthauer, 2018). Im Vordergrund
steht dabei weniger die Erweiterung bestehender Handlungskompetenzen in ein-
zelnen Sprachen, sondern vielmehr die Sensibilisierung fiir verschiedene Sprach-
systeme (d. h. die Férderung von language awareness) und darauf aufbauend die
Entwicklung sprachspezifischer Lernstrategien (Hufeisen, 2011). Lernende sollen
dazu befihigt werden, Methoden und Techniken fiir den Spracherwerb bewusst
anzuwenden, sprachiibergreifend zu nutzen und dort differenziert einzusetzen,
wo sich die Sprachsysteme unterscheiden. In den letzten 30 Jahren wurden hierzu
verschiedene Konzepte mit unterschiedlichen Schwerpunkten entwickelt, die sich
in der Art und Weise unterscheiden, wie Kompetenzen und Erfahrungen in den
Herkunftssprachen der Lernenden in den Unterricht eingebunden werden. Allen
Konzepten zugrunde liegt das Prinzip des Sprachvergleichs, das sowohl auf die
Betonung von Gemeinsamkeiten als auch auf das Erkennen von Unterschieden
auf verschiedenen linguistischen Ebenen abzielt. Die didaktische Zielsetzung be-
steht dabei darin, interlingualen Transfer anzuregen, Sprachbewusstheit zu schu-
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len und Sprachlernstrategien zu vermitteln (Bredthauer, 2018). Eine viel diskutier-
te Herausforderung, die sich in diesem Zusammenhang stellt, ist die Umsetzung
mehrsprachigkeitsdidaktischer Konzepte durch Lehrkrifte, die keine Kenntnisse
in den betreffenden Sprachen haben.

Bisherige empirischen Studien zur Wirksamkeit von Mehrsprachigkeitsdi-
daktik (z.B. Bar, 2009; Behr, 2007; Busse & Krause, 2016; Marx, 2005; Morkotter,
2016) zeigen Effekte auf die Lernenden, Lehrenden sowie auf das Unterrichts-
geschehen. Neben einer Steigerung der Sprachkompetenzen sowohl in der Ziel-
sprache als auch in den einbezogenen Sprachen wurde eine Verbesserung der
interlingualen Transferfihigkeit sowie der Sprachbewusstheit und Sprachlern-
kompetenz berichtet. Dariiber hinaus konnte im Zusammenhang mit Mehrspra-
chigkeitsdidaktik erhohtes Kulturbewusstsein, gesteigerte Lernmotivation, mehr
Beteiligung und Freude der Lernenden am Unterricht sowie mehr Bewusstheit
der Lehrenden fiir Synergieeffekte zwischen den Sprachen beobachtet werden. Da
diese Befunde jedoch aus Fallstudien sowie kleineren Feldstudien mit teilweise
sehr geringen Stichprobengréfien stammen, wird hédufig konstatiert, dass es keine
ausreichenden empirischen Belege fiir einen entwicklungsférdernden Effekt von
Mehrsprachigkeitsdidaktik auf die Zielsprache gebe (Busse, 2019). Die Umsetzung
mehrsprachigkeitssensibler Unterrichtskonzepte in Deutschland ist deshalb noch
immer umstritten. In Bezug auf die Forderung bildungssprachlicher Kompeten-
zen ist zwar davon auszugehen, dass durch verbesserte Sprachlernstrategien sowie
interlinguale Transferfihigkeiten sowohl der allgemeine als auch der fachspezifi-
sche bildungssprachliche Wortschatz in den entsprechenden Sprachen profitiert,
systematische Untersuchungen dazu fehlen aber bisher.

Ein Ansatz, schriftsprachliche Kompetenzen in mehreren Sprachen zu er-
werben, ist das Gesamtsprachencurriculum nach Hufeisen (2005, 2011). Hierbei
handelt es sich um ein curriculares Sprachbildungskonzept von der Kita bis zum
Ende der Sekundarstufe II, bei dem systematisch alle Sprachen als gleichwer-
tig miteinbezogen werden (Hufeisen & Topalovi¢, 2018). Die Nationalsprache,
die Herkunftssprachen der Lernenden sowie bis zu drei Fremdsprachen bzw.
alte Sprachen (z.B. Latein) werden dabei nach einem gemeinsamen Lehrplan
unterrichtet, in dem alle Sprachen die gleichen Funktionen {ibernehmen kén-
nen. Neben durchgingigem Unterricht in der Nationalsprache wird ab der ersten
Klassenstufe alle zwei Jahre eine neue Fremdsprache (die auch eine Herkunfts-
sprache mancher Lernenden sein kann) eingefiihrt, die jedoch nur begrenzte
Zeit als Lerngegenstand behandelt und bereits nach zwei Jahren als Lernmedium
im bilingualen Sachfachunterricht eingesetzt wird (siehe Abb. 1). Durch dieses
integrierte Lernen von Inhalt und Sprache (engl. content and language integra-
ted learning, CLIL) sollen sowohl alltagssprachliche als auch bildungssprach-
liche Kompetenzen in mehreren Sprachen geférdert werden. Unabhingig von
der Chronologie des Erlernens einzelner Sprachen bilden die Lernenden neben
einem allgemein bildungssprachlichen Wortschatz somit auch fachspezifisches
Vokabular in mehreren Sprachen aus. Verstarkt projektorientierter Unterricht soll
dariiber hinaus nicht nur sprachliche mit nicht-sprachlichen Fachern verbinden,
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sondern die Schiiler:innen auch sprach-, kultur- und jahrgangsiibergreifend ver-
netzen (Hufeisen, 2011). Im Gesamtsprachencurriculum wird die Relevanz von
Mehrsprachigkeit also didaktisch so modelliert, dass Sprachbildung kein blofier
Unterrichtsgegenstand, sondern vielmehr eine Voraussetzung fiir alle schulischen
Aktivitaten ist.

Gesamtsprachencurriculum

Fremdsprache (FS): Auslandsschul(halb)jahr

1. obligatorisch (fakultativ)

2. obligatorisch ‘ 3. FS als Lernmedium (bilingualer Sachfachunterricht)
3. fakultativ 3. FS als Lerngegenstand

2. FS als Lernmedium (bilingualer Sachfachunterricht)

2. FS als Lerngegenstand ‘

1. FS als Lernmedium (bilingualer Sachfachunterricht)

1. FS als Lerngegenstand

Nationalsprache (Lerngegenstand sowie Lernmedium)

Herkunftssprachen (Férderung nach Bedarf)

kita | K. | 2.k [ 3.k [ 4.k [ 5.k [ 6.k [ 7.k | 8.kl | 9.kt [10.k1.[ 12K [ 12. K. [ 13.KL.

Abbildung 1: Gesamtsprachencurriculum (eigene Darstellung nach Hufeisen &
Topalovi¢, 2018)

Mehrsprachigkeitsdidaktik im Sinne des Gesamtsprachencurriculums setzt neben
institutionellen Ressourcen vor allem die Bereitschaft aller Beteiligten fiir koope-
rative Lehr- und Lernformen voraus. Im Vergleich zu weniger herausfordernden
Sprachbildungskonzepten konnte dieser Ansatz jedoch nicht nur die Entwicklung
mehrsprachiger Kompetenzen begiinstigen, sondern auch zur Ausbildung einer
mehrsprachigen Identitdt beitragen (Hufeisen & Topalovi¢, 2018). Bedingt durch
seine Komplexitit und die damit verbundenen Herausforderungen in der Um-
setzbarkeit wird das Gesamtsprachencurriculum bislang nur selten implementiert.
Aspekte des Konzepts finden sich in Deutschland vor allem in der Unterrichts-
gestaltung an den Europaschulen wieder, durch die sich positive Effekte auf den
Lernerfolg in den Fremdsprachen zeigen (Fleckenstein, Moller & Baumert, 2017).
Eine umfassende Erprobung, die auch den projektorientierten Unterricht und die
jahrgangsiibergreifende Vernetzung in den Blick nimmt, steht jedoch noch aus.

5. Fazit und Ausblick

Bildungssprache ist nicht nur aufgrund ihrer Verankerung in frithkindlichen Bil-
dungspldnen, den Bildungsstandards und Rahmenlehrplianen tiber Facher und
Bildungsetappen hinweg als iibergeordnetes Ziel sprachlicher Bildung zu be-
trachten. Wie eine Reihe von nationalen und internationalen Studien aus den
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vergangenen Jahren zeigt, tragen bildungssprachliche Féhigkeiten und Fertigkei-
ten auch in unterschiedlichen Altersgruppen und Fichern zur Vorhersage fachli-
cher Leistungen bei. Sie sind somit eine wichtige Voraussetzung fiir den schuli-
schen Kompetenzerwerb. Zugleich wurde deutlich, dass bildungssprachliche An-
forderungen sowohl fiir einsprachige als auch fiir mehrsprachige Schiiler:innen
mit groflieren Schwierigkeiten verbunden sind als eher alltagssprachliche Anforde-
rungen. Sprachliche Bildungsmafinahmen sollten sich daher idealerweise an alle
Schiiler:innen richten und alltags- bzw. fachintegriert erfolgen. Vielversprechend
erscheinen zudem auch Ansdtze der Mehrsprachigkeitsdidaktik, die sdmtliche
sprachliche Ressourcen der Lernenden aktivieren. Die systematische Uberpriifung
der Effekte solcher Sprachbildungsmafinahmen ist jedoch methodisch duflerst an-
spruchsvoll und die bisherige Befundlage dementsprechend eingeschrankt. Weite-
re Forschungsbemiithungen sind dringend erforderlich, um verlédssliche Aussagen
tiber die Wirksamkeit verschiedener Ansétze zu treffen und somit dazu beizutra-
gen, einsprachige und mehrsprachige Lernende bestmdglich in ihrer bildungs-
sprachlichen Kompetenzentwicklung zu unterstiitzen.
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