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Sachunterricht — der geeignete Ort zur Forderung von Bildungssprache?

Der vorliegende Beitrag beschdftigt sich mit der Fragestellung inwieweit die bildungssprachliche Férderung von
Kindern eine origindre Aufgabe sachunterrichtlichen Lernens sein sollte — oder mit Blick auf bildungspolitische
Entwicklungen sein muss. Dabei werden zundichst programmatische Uberlegungen in den Blick genommen und
anschlieflend wesentliche Befunde aus Studien zur Sprachforderung im Sach- und Fachunterricht dargestellt. Hier
und aus ersten Befunden einer eigenen Studie zeigt sich, dass es im Sachunterricht gute Mdoglichkeiten gibt, bil-
dungssprachliche Forderung zu betreiben, wenn die Lernchancen (z.B. durch angemessenes Scaffolding oder auch
durch die Betonung von Reflexionsphasen) gut genutzt werden. Der Beitrag endet mit noch ausstehenden For-
schungsfragen. die es in der Zukunft zu beantworten gilt.

Bildungspolitische und fachdidaktische Forderungen nach (bildungs)sprachlicher Férderung im
Sachunterricht

Seit einigen Jahren wird verstarkt darauf aufmerksam gemacht, dass der Sachunterricht ein geeigneter Ort fiir
(bildungs-)sprachliche Forderung in der Grundschule ist — eventuell sogar ,,der” geeignete Ort (vgl. als Auswahl
u.a. die Frankfurter Erkldrung zur frithen sprachlichen und naturwissenschaftlichen Bildung (Haus der kleinen
Forscher 2015), Benholz/Rau 2011, Quehl/Trapp 2015). Bildungspolitisch ist dieser Gedanke in der deutschen
Diskussion v.a. auf die Anstrengungen des BLK-Programms ,,Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund*
(ForMig, Laufzeit 2004 - 2009) zuriickzufiihren. F6rMig richtete den Fokus auf die ,,Durchgéngige Sprachbil-
dung“ (Gogolin et al. 2011, 17), also keine additive ,,Sprachforderung*, sondern eine Sprachbildung, die sich durch
alle Schulstufen und alle Facher hindurchzieht. Diese Idee hat sich inzwischen auch bildungspolitisch durchge-
setzt: Viele aktuelle deutsche Grundschullehr- und -rahmenpline enthalten mittlerweile einen Passus, der sinnge-
mal ausdriickt, dass sprachliche Bildung ein durchgéngiges Unterrichtsprinzip im schulischen Alltag ist und alle
Fécher, besonders auch den Sachunterricht, betrifft (vgl. z.B. LehrplanPlus Bayern 2014, Bildungsstandards fiir
den Sachunterricht Baden-Wiirttemberg 2016, Rahmenlehrplan Sachunterricht Grundschule Berlin-Brandenburg
2004). Auch das bundesweite Programm ,,Bildung durch Sprache und Schrift (BiSS, Laufzeit 2013 - 2017) un-
terstiitzt fir die Primarstufe das Modul ,,Gezielte sprachliche Bildung in fachlichen und alltédglichen Kontexten*
und fiir die Sekundarstufe ,,Sprachliche Bildung in fachlichen Kontexten®.

Grundsétzlich ist dieser Gedanke nicht neu. Bereits 1975 forderte der Bullock Report in England ,,]language
across the curriculum® (Secretary of State 1975, 188). Darin wurde angeregt, dass alle Lehrkrafte, auch diejenigen
der Sachfécher, Versténdnis fiir die Rolle der Sprache in ihren Féchern aufbauen miissten, was fiir Grundschulleh-
rkréfte, die als Klassenlehrer(innen) zumeist ohnehin mehrere Facher unterrichten, durchaus sinnvoll erscheint
(Secretary of State 1975, 189). Zwar findet sich dieses Konzept auch heute noch, ausgehend von der Fremdspra-
chendidaktik (vgl. Adams 1996, Unsworth 2001), in verschiedenen nichtsprachlichen Féchern wieder; allerdings
messen Vollmer und Thiirmann (2013, 41f.) dieser Initiative ,.kaum nachhaltige Wirkungen* bei, ebenso wenig
den Bemiihungen in Deutschland, etwa der Initiative des nordrhein-westfalischen Schulministeriums von 1999 zur
»Forderung in der deutschen Sprache als Aufgabe des Unterrichts in allen Fachern®. Und dennoch erscheint der
Gedanke der ,,Durchgéngigen Sprachbildung* gerade fiir den Sachunterricht bestechend. So begriinden z.B. Quehl
und Trapp die Notwendigkeit einer Verbindung von fachlichem mit sprachlichem Lernen im Sachunterricht wie
folgt: ,,Gerade weil sich der Sachunterricht oft inhaltlich auf die auBerschulischen Erfahrungen der Kinder bezieht,
ist es bedeutsam, in welcher Beziehung seine ,sprachlichen Verhéltnisse® zu jenen stehen, in denen solche Erfah-
rungen gemacht wurden® (2015, S. 28).

Auf den ersten Blick bietet der Sachunterricht tatséchlich viele Anlédsse, Sprachbildung zu integrieren. Auch
die perspektiveniibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen des Perspektivrahmens (GDSU 2013) be-
inhalten verschiedene Sprachhandlungen. Dies wird deutlich, wenn man die vorgeschlagenen Konkretisierungen
betrachtet: ,,Partner- und Gruppenarbeiten, in denen Wissensbestinde anderen Kindern darzustellen und zu erkla-
ren sind“ und ,,Diskussionen, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit Argumenten konfrontiert werden, die ihrer
Position und ihrem Wissensstand widersprechen, in denen sie diese Argumente dann durchdenken, gegebenenfalls
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widerlegen oder diese akzeptieren™ (GDSU 2013, 21) sind nur zwei der angedachten Lernmdglichkeiten, die ex-
plizit Sprache einfordern. ,,Kommunizieren/ mit anderen zusammenarbeiten“ wird zudem als eigene Denk-, Hand-
lungs- und Arbeitsweise ausgefiihrt.

Doch auch wenn man diese Ziele akzeptiert und man sich zugleich bewusst macht, dass ,,Sachunterricht und
Sprachunterricht [...] nicht zu trennen [sind], weil Denken und Sprechen nicht zu trennen sind*“ (Wagenschein
1995, S.133), stellt sich dennoch als offene Frage in diesem Zusammenhang, inwieweit der Sachunterricht als ein
Ort betrachtet wird, in dem Sprachforderung explizit betrieben werden sollte. Die Autorinnen und Autoren des
Perspektivrahmens Sachunterricht formulieren hier: ,,Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verkniipft. [...] Der
Sachunterricht leistet so einen wesentlichen Beitrag zur sprachlichen Bildung von Schiilerinnen, wenn (héufig
sinnlich wahrnehmbare) "Sachen” (wie Gegenstidnde oder auch Prozesse) zu benennen sind, wenn Begrifflichkei-
ten (zur Bezeichnung gedanklicher Muster) zur prazisen Verstindigung geklédrt werden miissen oder wenn in Dis-
kursen verschiedene Konzepte bzw. Ideen argumentativ darzustellen sind.“ (GDSU 2013, 11) und ergénzen: ,,Da-
mit fordern die einzelnen Perspektiven liber die Alltagssprache hinweg die Entwicklung einer bestimmten
(fach)sprachlichen Kultur* (ebd.). Sprache wird dabei zunichst als ,,Mittel und Werkzeug sachunterrichtlichen
Lernens® (ebd.) betrachtet.

Auch wenn — und dies wird im Perspektivrahmen dann auch betont —, sich die Sprache der Kinder durch das
sachunterrichtliche Lernen weiter entwickelt (ebd.), stellt sich die Frage, wie weit der Aufbau von Bildungssprache
eine explizite Aufgabe des Sachunterrichts sein sollte oder ob es nicht sinnvoller ist, Sprachbildung zunichst au-
Berhalb des Sachunterricht zu positionieren. Dies wiirde bedeuten, den Aufbau der fiir ein erfolgreiches sachun-
terrichtliches Lernen erforderlichen sprachlichen Kompetenzen in einem eigenstéindigen und separaten Sprachun-
terricht durchzufiihren — insbesondere dann, wenn die Kinder nur geringe bildungssprachliche Kompetenzen ha-
ben; erst daran anschlieBend wiirde die Anwendung im Sachunterricht erfolgen. Die Grundidee der
Ubergangsklassen in Bayern entspricht diesem Denkmuster. Um zu entscheiden, inwieweit dies sinnvoll ist oder
ob es besser wire, wenn sowohl implizite als auch explizite Sprachférderung im Sachunterricht einen Platz hétten,
ist es erforderlich, auf die empirische Befundlage in diesem Bereich zu blicken.

Wesentliche didaktische Impulse hat die deutschsprachige Diskussion von der australischen Unterrichtsfor-
scherin Pauline Gibbons erhalten. Thr Konzept des sprachlichen ,,Scaffolding® (Gibbons 2002) wird als ,,die* Mog-
lichkeit des angemessenen Zugangs zur Bildungssprache im Sachkontext gehandelt. Grundsétzlich ist der Gedanke
als Lehrkraft ein sprachliches Geriist zu liefern, welches das Kind in die Zone der néichsten Entwicklung fihrt und
nach und nach zuriickgenommen wird, sehr {iberzeugend. Verschiedene Autoren, wie beispielsweise Kniffka
(2010) oder Quehl und Trapp (2013, 2015) trugen in ihren Arbeiten dazu bei, dieses Konzept fiir den Sachunter-
richt im deutschsprachigen Raum zugénglich zu machen. Zugleich werden hier aber auch Grenzen aufgezeigt: Der
Anspruch, sowohl die Zielvorstellung der Sache als auch die der Sprache in den Blick zu nehmen, ist fiir Lehrkréfte
sehr hoch und bedarf einer qualifizierten Aus- und Weiterbildung, wie im Folgenden aufgezeigt wird.

Als eine der Ersten ging Riebling (2013) der Frage nach, wie dieser Anspruch der durchgéngigen Sprachbildung
im Unterricht tatsdchlich von den Lehrkraften umgesetzt wird. Ihre Studie mit 229 Hamburger Lehrkraften wei-
terfiihrender Schulen der Féacher Biologie, Chemie und Physik zeigt, dass trotz ausgesprochen hoher Zustimmung
zur Anforderung eines sprachbewussten Sachfachunterrichts die allerwenigsten Lehrkrifte tatséchlich einen sol-
chen Unterricht realisieren. Wéhrend lediglich 29,8 Prozent der Lehrkréfte von sich behaupten, bei der Planung
auch die sprachlichen Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler(innen) zu beriicksichtigen, spielen diese bei den verblei-
benden 70,2 Prozent fast nie, selten oder gelegentlich eine Rolle. Differenzierung findet vor allem auf fachlicher
Ebene, seltener aber auf sprachlicher Ebene statt. So kommt Riebling zu dem Fazit: ,,Nur wenige Lehrkrifte planen
und gestalten ihren Unterricht systematisch mit Blick auf das Register Bildungssprache und die individuellen
sprachlichen Voraussetzungen und Entwicklungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler” (2013, S. 159).

Ein dhnliches Ergebnis berichtet Tajmel (2010) ebenfalls fiir hohere Klassen. Zwar stimmen alle von ihr be-
fragten Fachlehrkrifte der Aussage zu, dass jeder Unterricht auch ein Sprachunterricht sei. Die Lehrkrifte sind
sich aber selbst ihrer unzureichenden Ausbildung und mangelnden Kompetenzen im Bereich Sprache bewusst.
Gleichzeitig konnte Tajmel mit Hilfe einer in der Befragung zu bewertenden Schiilerldsung zeigen, dass Lehrkréfte
hohe Anspriiche an die sprachliche Form stellen und diese in die Gesamtbewertung mit einflieen lassen.

Es lasst sich also festhalten, dass der von Bildungspolitik und Fachdidaktik gestellte Auftrag der Sprachférde-
rung an den Sachunterricht zwar aus didaktischer Perspektive liberzeugend ist, moglicherweise aber — so lassen
zumindest die ersten Ergebnisse aus weiterfiihrenden Schulen vermuten — in der Praxis noch nicht angemessen
und ausreichend umgesetzt werden kann.
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1. Bildungssprache im Fachunterricht — zwischen Anspruch und Realitit

In den letzten Jahren richtet sich der Fokus der Sprachbildung im Sachunterricht immer mehr auf die sogenannte
Bildungssprache. Auch hier nimmt die ForMig-Gruppe im deutschsprachigen Raum eine Vorreiterrolle ein, da sie
dieses Konstrukt, das auch schon vorher begrifflich existierte (vgl. etwa Habermas 1977), in die deutschsprachige
Diskussion um die Bildungschancen von mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern einfiihrte. Bildungssprache
biindelt als Begriff plakativ eine ganze Reihe an linguistischen, soziologischen und erziehungswissenschaftlichen
Diskussionen (vgl. zusammenfassend Wildemann/Fornol 2016, Rank 2016), wie etwa Basil Bernsteins Unter-
scheidung zwischen dem restringiertem und elaboriertem Code und der Beziehung zum Schulerfolg (1971), die
Abgrenzung Cummins” zwischen alltagssprachlichen und akademischen Sprachkompetenzen und dem Erwerb
dieser durch zweisprachig aufwachsende Kinder (2000) sowie das Kontinuum von konzeptioneller Miindlichkeit
und Schriftlichkeit bei Koch und Oesterreicher (1985). Das Konstrukt ,,Bildungssprache* fasst all diese Ansitze
zusammen: Es geht um ein Sprachregister, das im Bildungskontext verwendet wird und auch nur in diesem ange-
eignet werden kann. Somit kommt es zum Ausschluss all derjenigen, die dieses Register nicht nutzen konnen,
wenn ihnen nicht gleichzeitig die Mdglichkeit zur Aneignung er6ffnet wird.

Bildungssprache ist gepriagt von konzeptioneller Schriftlichkeit — im Sinne einer ,,Sprache der Distanz* (siche
auch Koch/Oesterreicher 1985) — und zeichnet sich durch Informationsdichte und Kontextreduzierung aus (vgl.
Hovelbrinks 2014). Die linguistischen Eigenschaften der Bildungssprache wurden von verschiedenen Autoren
(siche u.a. Butler/Lord/Stevens/Borrego/Bailey 2004, Schleppegrell 2004, Eckhardt 2008, Reich 2008, Gogo-
lin/Lange 2011) beschrieben. So gelten z.B. differenzierende und abstrahierende Ausdriicke, unpersonliche Satz-
konstruktionen und Funktionsverbgefiige als typische Elemente von Bildungssprache. Insgesamt unterscheidet
sich Bildungssprache somit vor allem hinsichtlich ihrer Struktur von den alltagsprachlichen Redemitteln. Biber
(1988) fiihrt hierzu sechs Dimensionen auf (siche Tab. 1), die er in 481 Schiilertexten als konzeptionell schrift-
sprachlich und damit bildungssprachlich deklariert hat, wobei er, wie schon Koch und Oesterreicher (1985) von
einem flieBenden Ubergang zwischen konzeptionell miindlicher und konzeptionell schriftlicher Sprache ausgeht.

Dimension Funktion Sprachliche Mittel

Dimension 1 | Inhaltliche Dichte abwechslungsreicher, reichhaltiger Wortschatz / Nominal- und
Prépositionalphrasen / Komposita

Dimension 2 Sachlicher Ausdruck Prasens / wenig belebte Referenten / Verben, vorwiegend in
Infinitiv- oder Passivsdtzen / Adjektivattribute / Nominalstil

Dimension 3 Explizitheit Relafiv- und Adverbialsaize / Koordinierende Konjunktionen /
Nominalisierungen / Adverbien

Dimension 4 | Uberzeugender Ausdruck | Konditionalsdtze / Modalverben / Konjunktiv | und II

Dimension 5 | Abstraktion Verben mit unbelebtem Agens / (abstrakte) Fachbegriffe /
Passiv / Partizipialerganzungen

Dimension 8 | Informierender Ausdruck | Relativsdtze, Konditionalsétze, Finalsdtze usw., durch die
Informationen, Meinungen oder Aussagen transportiert werden

Tab.1: Sechs Dimensionen konzeptioneller Schriftlichkeit nach Biber (1988), hier aus: Wilde-
mann/Fornol (2016, S. 121)

Grundschulkinder kénnen bereits am Anfang ihrer Schulzeit bildungssprachige Kompetenzen zeigen, wobei von
einer hohen individuellen Varianz auszugehen ist (Wildemann/Rank/Hartinger/Sutter 2016). Verschiedene Stu-
dien zeigen die Entwicklung von Bildungssprache im Grundschulalter auch fiir mehrsprachige Kinder auf (Eck-
hardt 2008, Gogolin/Neumann/Roth 2007), u.a. auch mit Schwerpunkt im naturwissenschaftlichen Sachunterricht
(Hovelbrinks 2014). Bezogen auf die Sprachentwicklung ist zu beachten, dass Kinder mit anderen Erstsprachen
héufig einen verschobenen Beginn des Spracherwerbs in der Zweitsprache Deutsch erleben und somit in die Situ-
ation kommen, auf die bereits Cummins (1984) hinweist: Sie werden mit anderen Schiilerinnen und Schiilern
unterrichtet, deren Erstsprache die Unterrichtsprache ist und sind somit im Nachteil, da die Lehrkraft aus ihrer
mehrheitlich monolingualen Perspektive dieses bildungssprachliche Register voraussetzt. Diesen Nachteil belegt
z.B. die Einzelfallanalyse von Ahrenholz (2010), in der er eine Sachunterrichtsstunde im dritten Schuljahr zum
,» Thermometer* beschreibt. Darin werden zahlreiche Fachbegriffe (z.B. Messgerit, ausdehnen, sich abkiihlen, er-
hitzen) verwendet. Die Schiiler(innen) mit einer anderen Erstsprache als Deutsch partizipieren nicht nur weniger
am Unterrichtsgesprich, sondern haben auch Schwierigkeiten, den fachlichen Inhalt sprachlich darzustellen. Dabei
stellt Ahrenholz zudem fest, dass ,,auch die monolingual deutschen Kinder Schwierigkeiten mit der Integration
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bildungssprachlicher Begriffe haben und immer wieder ihre alltagssprachlichen Konstruktionen verwenden®
(Ahrenholz 2010, S. 32). Im Gegensatz zu ihren mehrsprachigen Altersgenossen, bringen sie, so Ahrenholz, jedoch
,»mehr allgemeinsprachliches Wissen ein und kénnen komplexere Zusammenhénge darstellen (ebd.). Auch Ho-
velbrinks (2014) konnte in ihrer Studie bereits fiir das erste Schuljahr Belege sowohl fiir eine bedeutende Rolle
des bildungssprachlichen Registers bei der Erarbeitung naturwissenschaftlicher Inhalte finden, als auch fiir her-
kunftsbedingte Disparititen. Die bisherigen Ergebnisse verweisen somit auf einen Zusammenhang von erst- und
zweitsprachlichen Voraussetzungen und der Entwicklung bildungssprachlicher Féhigkeiten.

Noch nicht ausreichend erforscht ist dabei die Rolle des (sprachlichen) Lehrerhandelns fiir die Aneignung bil-
dungssprachlicher Kompetenzen. Neben Rieblings (2013) Untersuchung zum Sprachverhalten von Lehrkraften im
Fachunterricht untersucht auch Kleinschmidt (2015), ob Lehrkréfte ihren sprachlichen Input an ihre Schiilerschaft
anpassen. Sie analysiert darin in drei Jahrgangsstufen des Gymnasiums (Klasse 5/6, Klasse 8/9 und Klasse 11/12)
das Sprachhandeln von acht Lehrkréften in den Fachern Deutsch und Biologie sowie von acht Grundschullehr-
kréften (Klasse 3) in den Fachern Deutsch und Sachunterricht. Ihre Analysevariablen sind Komplexitit, Differen-
ziertheit, Integration (im Sinne von Informationsdichte und Kompaktheit) und Kontrolliertheit (im Sinne von Pla-
nung). Somit orientiert sie sich an den Merkmalen konzeptioneller Schriftlichkeit, wie sie auch von Koch und
Oesterreicher (1985) beschrieben wurden. Erste Analysen ,,deuten auf eine Zunahme der konzeptionellen Schrift-
lichkeit bis zur Oberstufe in den ersten drei Dimensionen® hin (Kleinschmidt 2015, 221), wobei differenziertere
Analysen noch ausstehen.

Die aktuellen Forschungsbemiihungen zeigen somit, dass das mit ,,Bildungssprache* gefasste Konstrukt durch-
aus fiir Unterricht und empirische Forschung handhabbar und operationalisierbar ist, wenn man Aspekte wie Spra-
chentwicklung, Lebensalter und den fachlichen Kontext beriicksichtigt. Bedeutsam scheint aber auch zu sein, dass
bei der Analyse bildungssprachlicher Register im Fachunterricht sowohl inhaltlich-fachliche, fachdidaktische und
sprachliche Aspekte einbezogen werden (vgl. Schramm/Hardy/Saalbach/Gadow 2013). Zusammenfassend kann
man vorerst festhalten, dass Bildungssprache in Wissenschaft und Didaktik zwar als eine Dimension des Fachun-
terrichts angesehen wird, Lehrkréfte im Fachunterricht bislang jedoch wenig Aufmerksambkeit fiir bildungssprach-
liche Anforderungen zeigen oder ihren Unterricht entsprechend planen.

2. Der Sachunterricht als Ort der Forderung bildungssprachlicher Féahigkeiten

Wir haben oben argumentiert, dass sich der Sachunterricht der Aufgabe, bildungssprachliche Forderung zu betrei-
ben, kaum entziehen kann. Dabei stellt sich nun die Frage, inwieweit dies aktuell gelingen kann. Forschungsbe-
funde geben positive Antworten: So finden sich ganz allgemein Ergebnisse, die zeigen, dass sich eine alltagsinte-
grierte Sprachférderung durchaus als sinnvoll, mitunter sogar als iiberlegen gegentiber spezifischen Sprachforder-
gruppen erweist (zusammenfassend in Kucharz 2013; vgl. Kucharz et al. 2014, Simon/Sachse 2011,
Wolf/Feibrich/Stanat/Wendt 2011). Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass grundsitzlich eine in einen (Sach-
)Kontext eingebettete Sprachbildung erfolgreich sein kann. Zudem gibt es zumindest einzelne Studien, die speziell
auch die positiven Effekte der Sprachbildung und Sprachférderung im Sachunterricht belegen. Vielversprechende
Erkenntnisse liefert dazu die Studie von Hopf (2012) zum Sustained Shared Thinking. In dieser wurden Padago-
gen-Kind-Interaktionen beim frithen technisch-naturwissenschaftlichen Lernen untersucht. Ziel war es, Erkennt-
nisse dariiber zu gewinnen, wie solche geteilten Denkrdume strukturiert sind, wie die Redeanteile von Erwachse-
nem und Kind verteilt sind und wovon die Partizipation der Kinder an Sustained Shared Thinking abhiingt. Ahnlich
wie die Ergebnisse von Riebling (2013) zeigen auch die Daten von Hopf, dass kognitive Interaktionen im Rahmen
einer konstruktivistischen und sprachbewussten Lehr-Lern-Gestaltung denen der direkten Unterweisungen unter-
legen sind (vgl. Hopf 2012, 126). Auch einen Anstieg von Sustained Shared Thinking, im Sinne durch Erfahrung
gepragte Zunahme eines solchen Handelns, konnte Hopf nicht feststellen (vgl. ebd., 127f.). Sie vermutet daher
eine Abhéngigkeit von der Dauer von Sustained Shared Thinking als genuiner Lehr-Lern-Methode des gemeinsa-
men Denkens als auch vom jeweiligen Lerngegenstand, was wiederum fiir das sprachliche Lernen im Sachunter-
richt von Relevanz scheint und die Frage aufkommen lésst, ob es Themen im Sachunterricht gibt, die sich eher als
sprachforderlich erweisen als andere. Grundsitzlich scheint Fach- oder Sachunterricht, der sprachliche Elemente
explizit aufgreift, auch das Verstdndnis in fachlicher Hinsicht zu fordern (Beese/Benholz 2013, Rosch 2013).
Besonders haufig wird der naturwissenschaftliche Unterricht in den Blick genommen, wenn es um Sprachfor-
derung im Sachkontext geht — und hier liegt der Fokus dann auch auf die Verwendung von Alltags- und Bildungs-
sprache (in der sachunterrichtlichen Diskussion héaufig, wenn auch nicht ganz deckungsgleich, als ,,Fachsprache*
bezeichnet). Ausgangspunkt der Uberlegungen war dabei zunichst eine Kritik am bestehenden Unterricht (und
den entsprechenden Lehrwerken, z.B. im Physikunterricht). Diese bezog sich darauf, dass durch ein Ubermaf und
eine Uberbetonung von Fachbegriffen leeres Begriffswissen erzeugt wird, welches unverstanden bleibt und ver-
gleichbar ,,mit der AbstoBung eines eingepflanzten kérperfremden Organs® (Wagenschein 1970, S.162) schnell
wieder vergessen wird (vgl. z.B. Bramer 1982). Um dem zu entgegnen, schlug z.B. Martin Wagenschein einen
Dreischritt vor: In den ersten beiden Phasen (dem Erkennen des Problems bzw. der Aufgabe sowie dem Suchen
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nach Erkldarungen) soll vorrangig die Umgangssprache verwendet werden — unter der MaB3gabe, dass ,,jeder alles
sagen darf, aber verpflichtet ist, dafiir zu sorgen, daf} ein jeder ihn versteht” (Soostmeyer 1998, S.321). Erst im
dritten Schritt — Kohnlein verweist in diesem Zusammenhang auf die ,,schriftsprachliche Fixierung* (2012, S.328)
— ist es erforderlich, ,,das Gelernte so ausdriicken [zu] konnen, dass man es spéter, wenn darauf zuriickgegriffen
wird, wieder verstehen [...] kann“ (ebd.). Dazu sind dann fach- bzw. bildungssprachliche Formulierungen erfor-
derlich. Wagenschein bringt es auf folgende Formulierung: ,,Die Alltagssprache ist die Sprache des Verstehens,
die Fachsprache besiegelt es, als Sprache des Verstandenen® (1970, S.162).

Aus dieser Logik und aus dem vorgestellten Dreischritt, ist der Weg der sprachlichen Forderung — auch mit
Blick auf Fach- bzw. Bildungssprache — durch den Sachunterricht nachvollziehbar. In den letzten Jahren wurden
zudem einige Studien durchgefiihrt, die belegen konnten, dass insbesondere gerade das naturwissenschaftliche
Experimentieren in verschiedenen Phasen sehr gute Moglichkeiten zur Versprachlichung und auch zur Sprachan-
regung bietet. So zeigt z.B. Roéhner (2009) im Projekt ,,Sprachférderung von Migrantenkindern im Kontext frithen
naturwissenschaftlich-technischen Lernens®, durchgefiihrt in Kita und erstem Schuljahr, dass die naturwissen-
schaftlichen Kontexte, unterteilt in Erkldren, Benennen und Beschreiben, sehr stark wirken. In der Kategorie ,,Er-
kldren* zeigen sich die lingsten und vollstindigsten AuBerungen der Kinder. Auch die Kategorie ,,Beschreiben*
bietet ein gutes Umfeld fiir anspruchsvolle Sprachhandlungen. Die Bedeutsamkeit dieser Sprachhandlungen be-
stitigt auch Hovelbrinks (2014) in einer ausfiihrlichen Mikroanalyse verschiedener Unterrichtssituationen. Ahn-
lich wirken sich in der Studie von Réhner (2009) die Lehrerfragen aus: Indirekte W-Fragen rufen lange, komplexe
und vollsténdige Schiilerantworten hervor. Unabhéngig von den konkreten Sachthemen identifizieren die Auto-
rinnen Spielraum fiir freies Sprechen als sprachforderlich. Auch die ersten Ergebnisse aus dem Projekt EASI-
Science L (vgl. Sutter/Rank/Wildemann/Hartinger 2015)1 bestitigen diese Tendenz fiir die Erzieherinnen-Kind-
Interaktionen: In naturwissenschaftlichen Experimentiersituationen nutzen diese v.a. die Phasen des Beobachtens
und Beschreibens fiir sprachanregende Interaktionen. Die Phase des ,,Ergebnisse erdrtern® kam in der Stichprobe
seltener vor, wurde aber, wenn sie vorkam, fiir sprachlich kognitive Anregung genutzt (Sutter/Rank/Wilde-
mann/Hartinger, i.Vorb.).

3. Sprachbildung im Sachunterricht — Méglichkeiten und offene Fragen

Aus den Befunden zur Bedeutsamkeit von sprachlicher Férderung und zu den Moglichkeiten des Sachunterrichts
vertreten auch wir die Position, dass der Sachunterricht diese Aufgabe mit bedenken muss — ohne seine ,,Kernauf-
gaben® im Bereich der fiinf Perspektiven zu vernachlédssigen. Dass eine Positionierung in diesem Bereich auch
von bildungspolitischer Relevanz ist (und vereinzelt zu bedenkenswerten Konsequenzen fiihrt), zeigen die MaB-
nahmen des Jahres 2015 in Mecklenburg-Vorpommern. Hier wurde der umgekehrte Weg gegangen. Das Fach
Sachunterricht wurde auf eine Wochenstunde in der ersten Jahrgangsstufe und auf zwei Wochenstunden in den
Jahrgangsstufen 2 bis 4 gekiirzt, um Kapazititen fiir die zusétzliche sprachliche Forderung der Kinder durch den
Deutschunterricht zu haben. Mit Blick auf die sachunterrichtliche Férderung wurde empfohlen, im Deutschunter-
richt mehr mit Sachtexten zu arbeiten. Nicht zuletzt aufgrund aller Befunde zu conceptual change ist evident, dass
durch das alleinige Lesen solcher Sachtexte ein anspruchsvolles sachunterrichtliches Lernen nicht ersetzt werden
kann.

Trotz aller Programmatik bleiben noch offene Fragen. So ist, wie oben bereits angedeutet, zu iiberlegen und
empirisch zu iiberpriifen, inwieweit unterschiedliche Themen oder Inhalte in welchem MaBe dafiir geeignet sind,
eine integrierte Sprachférderung durchzufiihren. So wiére z.B. die Frage zu untersuchen, ob abstraktere Unter-
richtsinhalte (wie z.B. naturgemal in der historischen Perspektive oder bei der Abstrahierung konkreter Phéno-
mene auf allgemeingiiltige Regelhaftigkeiten) hier besondere fachliche und sprachliche Herausforderungen bein-
halten oder auch besondere Moglichkeiten bieten.

Auch ist zu tiberpriifen, inwieweit die verschiedenen Phasen des Unterrichts fiir die Férderung von Bildungs-
sprache geeignet sind. Verbunden damit stellt sich die Frage, wo tatsdchlich Bildungssprache von Bedeutung ist
und wo (z.B. bei der Beschreibung konkreter Phanomene oder eigener Tatigkeiten) auch alltagssprachliche Kom-
petenzen ausreichen oder (im Sinne von Wagenschein oder Gibbons 2002) zu bevorzugen sind, um sich einen
Sachgegenstand zu erschlie3en.

Nahezu vo6llig unerforscht in diesem Bereich ist nach wie vor die Frage, welche Kompetenzen die Lehrkréafte
besitzen miissen, um gleichzeitig den Erfordernissen der sprachlichen und sachunterrichtlichen Forderung gerecht
werden zu konnen und wie diese in geeigneter Art und Weise aufgebaut werden konnen. Diese Frage ist zentral,
da ausschlaggebend fiir den Erfolg einer Sprachférderung weniger die Sprachférdermethode — also additiv oder
integriert — sondern allen voran die Sprachférderkompetenzen der Erzieher(innen) und Lehrer(innen) sind (vgl.

! Das Projekt EASI-Science L (Early Steps Into Science and Literacy) untersucht mégliche sprachliche Bildungswirkungen und die Interakti-
onsqualitdt im Kontext naturwissenschaftlicher Bildungsangebote. Gefordert wird die Studie von der Stiftung “Haus der kleinen Forscher*,
der Baden-Wiirttemberg Stiftung und der Siemens Stiftung.
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Kucharz/Mackowiak/Beckerle 2015). Besonders additive FordermaBBnahmen verlieren an Wirksamkeit, wenn au-
Berhalb der Mafinahme keine sprachforderliche Lernumgebung besteht. Bei additiven Maflnahmen mangelt es
zudem noch zu haufig an einer guten sprachlichen Anregungsqualitét, um die Sprachaneignung der Kinder nach-
haltig zu férdern (siche dazu auch Weinert/Ebert/Lock/Kuger 2012). Fiir angehende oder bereits tatige Lehrkréfte
bedeutet dies, dass sie in den Bereichen Sprachwissen, Sprachdiagnostik und Sprachférderung gut aus- und wei-
tergebildet werden miissen. Dabei gilt, dass nicht allein theoriebasierte Fortbildungen die Sprachférderkompetenz
steigern, sondern dass eine Anbindung an die Praxis erfolgen muss, um das Gelernte auch in den eigenen Unter-
richt zu implementieren (vgl. Esteve 2011, Lipowsky 2006, Wildemann/Hoodgarzadeh/Esteve/Walter 2014,
Rank/Gebauer/Hartinger/Fo6lling-Albers 2012).

Somit werden in Zukunft verschiedene Facetten der Frage, inwieweit Sache und Sprache miteinander verbun-
den sind, zu bearbeiten sein. Dass die beiden Bereiche — auch im Unterrichtsgeschehen — zusammenhéngen, ist
evident. Von der Beantwortung von Teilfragen z.B. ,,Kann Unterricht so gestaltet werden, dass die Forderung von
sachunterrichtlichen und sprachlichen Komponenten gleichermaBen gelingen kann oder ist eine Fokussierung auf
eines erforderlich ist? ,,Ist eine solche Forderung fiir verschiedene Schiilergruppen zu realisieren?* oder ,,Welche
Kompetenzen sollten Lehrpersonen in den beiden Bereichen haben?* wird unseres Erachtens viel fiir die Ausge-
staltung, aber auch fiir die Profilierung des Faches Sachunterricht abhdngen — Fragen, die nur in einer Kombination
aus der Expertise der Didaktik des Sachunterrichts mit der der Didaktik der deutschen Sprache zu bearbeiten sind.
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