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Inger Petersen und Kristina Peuschel

»-.. ich bin ja keine Sprachstudentin ...“

Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden Fachunterricht

1. Einleitung

Infolge eines geschérften Bewusstseins fiir die engen Zusammenhéange zwischen
fachlichen und sprachlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern wer-
den an vielen Universititen derzeit ficheriibergreifende Module zum Thema
Sprachbildung fiir Lehramtsstudierende aller Facher eingefiihrt oder bereits
angeboten. In diesen Modulen sollen die Studierenden zur Planung und Durch-
fithrung eines Fachunterrichts befdhigt werden, in dem zusammen mit den fach-
lichen Kompetenzen systematisch auch sprachliche Kompetenzen ausgebildet
werden. Zum Teil wird dabei explizit der Fokus auf die sprachliche Férderung
von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache gelegt.! Paral-
lel dazu werden Fragen nach der Rolle von Sprache im Fachunterricht auch
vermehrt von den Fachdidaktiken selbst aufgegriffen. Fiir einen Unterricht in
diesem Sinne existieren derzeit unterschiedliche Begriffe, z.B. sprachsensibler
(vgl. Leisen, 2013) oder sprachbewusster Fachunterricht (vgl. z.B. Michalak,
Lemke & Goeke, 2015; Tajmel & Hégi-Maed, 2017). Woerfel & Giesau (2018)
legen eine Definition fiir die Bezeichnung sprachsensibler Unterricht vor, die gut
erfasst, was das Kernanliegen dieser Ansitze ausmacht:

Der Begriff sprachsensibler Unterricht steht fiir unterschiedliche Unterrichtskon-
zepte, die Sprache bewusst als Mittel des Denkens und Kommunizierens ein-
setzen, um fachliches und sprachliches Lernen zu verkniipfen. Ein wesentliches
Element ist die in den Unterricht integrierte, gezielte sprachliche Unterstiitzung
der Schiilerinnen und Schiiler. (Woerfel & Giesau, 2018)

Wir schliefSen uns in diesem Beitrag dieser Definition an, nutzen aber in Ab-
grenzung dazu den Begriff sprachbildender Unterricht. Dies soll deutlich ma-
chen, dass sich in einem solchen Unterricht nicht nur mehr oder weniger Spuren
einer sprachsensiblen oder sprachbewussten Haltung von Lehrkriften finden
lassen, sondern dass der Unterricht sprachbildend ist und damit den Anspruch
hat, dass in ihm tatsdchlich Sprachbildung umgesetzt wird, d.h., er verfolgt

1 Dies ist beispielsweise in Nordrhein-Westfalen der Fall, siehe z.B. die Informationen auf
der Homepage des Zentrums fiir Lehrerbildung (ZfL) an der Universitit K6ln zu dem Mo-
dul ,,Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungsgeschichte® (Verfiigbar unter: https://
zfl.uni-koeln.de/deutsch-zuwanderungsgeschichte.html [29.05.2019]).
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das Ziel, die fiir das fachliche Lernen notwendigen Sprachkompetenzen aller
Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu verbessern (vgl. Jostes, 2017).

Auch wenn sich der Diskurs zur durchgéngigen Sprachbildung in der Schule
und damit auch zur Vermittlung entsprechender Kompetenzen in der Lehrkraf-
tebildung in den letzten zehn Jahren rasant weiterentwickelt hat, weify man we-
nig dariiber, iiber welche konkreten Kompetenzen Lehrkrifte verfiigen miissen,
um dieser Querschnittsaufgabe gerecht werden zu konnen. Was Koch-Priewe
(2018) im Hinblick auf die notwendigen Kompetenzen von Lehrkriéften fiir die
fachintegrierte Sprachférderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch
als Zweitsprache konstatiert, gilt so auch ganz allgemein fiir das Thema der
Sprachbildung:

[...] bis heute bestehen Unklarheiten {iber die beruflichen Anforderungen an
Lehramtsstudierende im Hinblick auf die Integration von Sprachférderung in
den Fachunterricht sowie auf die im Studium zu erreichenden Kompetenzen im
Bereich Deutsch als Zweitsprache. (Koch-Priewe, 2018, S. 17)

Es ist offensichtlich, dass fiir die erfolgreiche Planung und Umsetzung eines
sprachbildenden Unterrichts ein grundlegendes Wissen iiber Sprache notwen-
dig ist, und damit meinen wir u.a. auch ein sprachsystematisches Wissen in
Form von explizitem grammatischem Wissen. Unklar ist bisher jedoch, wel-
che sprachlichen Bereiche genau zu diesem Wissen gehoren (sollen), welches
Vorwissen bei den Studierenden vorausgesetzt werden kann und welche Wis-
sensbestinde und Handlungskompetenzen in Studium, Referendariat und Pra-
xis entwickelt werden miissten. Auf jeden Fall ist davon auszugehen, dass die
Studierenden aufgrund heterogener Schulbiografien und ihrer diversen fachli-
chen Hintergriinde sehr unterschiedliche Voraussetzungen hinsichtlich dieser
Wissensbestinde mitbringen. Dies verdeutlicht auch das Zitat ,,... ich bin ja
keine Sprachstudentin ...“ im Titel unseres Beitrags, das von einer Studentin mit
den Féchern Biologie und Chemie stammt, die mit diesen Worten im Rahmen
einer Laut-Denk-Studie bei der sprachlichen Analyse eines Lehrbuchtextes ihre
Unsicherheit ausdriickt. Um bei der Vermittlung von Grundlagen im Bereich
Sprachbildung die Lehre langfristig effektiv und zielgruppengerecht gestalten
zu konnen, ist es daher dringend notwendig, das fiir einen sprachbildenden
Fachunterricht bendtigte Wissen iiber Sprache naher zu definieren.

Ziel dieses Beitrags ist deshalb eine Anndherung an die Beantwortung der
Frage, tiber welches Wissen iiber Sprache Lehramtsstudierende aller Féicher
fiir den sprachbildenden Fachunterricht verfiigen sollten. Diese Annéherung
konkretisieren wir an der Aufgabe, die sprachlichen Anforderungen von Fach-
unterricht analysieren zu kdnnen. Wir hoffen, damit einen Impuls fiir weitere
Diskussionen zur Kompetenzmodellierung sowie fiir curriculare Planungen in
der Lehrkriftebildung und weitere Forschungsaktivititen zu geben, z.B. zur
Erfassung dieses Wissens. Nach einem Problemaufriss werden in diesem Beitrag
zunichst Ergebnisse einer Laut-Denk-Studie zur Antizipation von sprachlichen
Herausforderungen in Lehrbuchtexten vorgestellt, die mit Lehramtsstudieren-
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den unterschiedlicher Facher durchgefiihrt wurde. Es folgen ein Vorschlag fiir
die Modellierung des Wissens iiber Sprache in Gestalt eines Orientierungsrah-
mens fiir den sprachbildenden Fachunterricht und ein Ausblick auf mégliche
Implikationen.

2. Problemaufriss: Wissen iiber Sprache fiir den
sprachbildenden Fachunterricht

2.1 Analyse sprachlicher Auflerungen im Fachunterricht

Ein Fachunterricht, in dem - wie oben skizziert - Sprachbildung umgesetzt
wird, stellt vielfiltige Anforderungen an die Lehrkrifte. Dementsprechend
komplex ist die Aufgabe, entsprechende Kompetenzen in ficheriibergreifenden
Lehrveranstaltungen an Lehramtsstudierende zu vermitteln. In der theoreti-
schen Literatur kristallisiert sich eine zentrale Kompetenz fiir die Planung und
Durchfiithrung eines sprachbildenden Unterrichts aus, die uns auch fiir die uni-
versitire Lehrkriftebildung grundlegend erscheint: die Fihigkeit zur Analyse
der sprachlichen Anforderungen des Unterrichts, die sich aus den fachlichen
Lernzielen ergeben und z.B. in den eingesetzten Materialien zum Tragen kom-
men. Denn im Sinne eines adaptiven Unterrichts ist es fiir Lehrkréfte unabding-
bar, die sprachlichen Anforderungen ihres Unterrichts zunéchst einzuschitzen,
um sie spiter auch mit den sprachlichen Kompetenzen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler in Beziehung setzen zu konnen. Sprachliche Aspekte der diagnostischen
Kompetenz, die fiir Letzteres notwendig ist, werden in diesem Beitrag nicht
behandelt.

Im Rahmen der Bedarfsanalyse des Scaffolding-Konzeptes® nach Gibbons
(2009) spielt die Analyse der sprachlichen Anforderungen des Unterrichts eine
zentrale Rolle (vgl. Kniffka & Neuer, 2017, S. 44). Die grundlegende Methode
fiir das Konzept der sprachbewussten Unterrichtsplanung nach Tajmel & Hégi-

2 Scaffolding im engeren Sinne bedeutet, dass Lernenden im Fachunterricht auf der Basis
von sprachlichen Lernzielen zeitlich begrenzte sprachliche Hilfen - sog. Scaffolds - zur
Verfiigung gestellt werden (vgl. Michalak et al., 2015, S. 161). Die Bedarfsanalyse ist Teil
des sog. Makro-Scaffolding und sieht vor, dass fachliche Lernziele, Inhalte und Metho-
den und Medien systematisch hinsichtlich ihrer sprachlichen Anforderungen analysiert
werden. Danach erfolgt der Abgleich mit dem Lernstand der Schiilerinnen und Schiiler,
der die Grundlage fiir die Lernzielformulierung und die Unterrichtsplanung darstellt (vgl.
Beese et al., 2014, S.34f.). Die Ebene des Mikro-Scaffolding umfasst die sprachbildende
Gestaltung der Unterrichtsinteraktion (vgl. ebd., S.41). Kalkavan-Aydin warnt vor einem
reduziertem Verstindnis von Scaffolding und betont, dass im Rahmen des Scaffolding-
Konzeptes nicht nur sprachliche Hilfestellungen geleistet, sondern auch Lernstrategien
zur Unterstiitzung der individuellen Lernentwicklung vermittelt werden (vgl. Kalkavan-
Aydin, 2018, S. 241f1.).
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Mead (2017) ist die sprachliche Analyse des Unterrichtsentwurfs bzw. des fach-
lichen Erwartungshorizontes von Aufgaben (mithilfe des sog. Planungsrahmens
und des Konkretisierungsrasters). Soll im Rahmen des sprachbewussten Fach-
unterrichts ein Lesetext sprachlich analysiert werden, kénnen nach Michalak et
al. (2015) folgende Fragen hilfreich sein:

Welche Begriffe bzw. sprachliche Strukturen miissen fiir das Textverstehen unbe-
dingt bekannt sein? Welche Worter (Schlisselworter und ihre Wiederaufnahme)
und Satzkonstruktionen miissen unbedingt vorab bzw. wiahrend des Unterrichts-
geschehens thematisiert werden? Welche Schwierigkeiten konnen bei der Texter-
schliefSung auftreten? (Ebd., S.99)

Das aus dem US-amerikanischen Kontext stammende Modell des LRT - Lin-
guistically Responsive Teaching (Lucas & Villegas, 2013) stellt einen Rahmen fiir
die kompetenzorientierte Curriculumsentwicklung fiir Lehrkrafte in mehrspra-
chigen Klassen dar. Die Autorinnen nennen verschiedene elements of expertise,
tiber die Linguistically Responsive Teachers verfiigen sollten. Neben bestimmten
Uberzeugungen, z.B. der Wertschitzung von sprachlicher Vielfalt, Kenntnissen
im Bereich des Zweitspracherwerbs und Scaffolding-Methoden werden auch
sprachanalytische Fahigkeiten gefordert (ability to identify the language de-
mands of classroom tasks, vgl. ebd., S. 101):

To help ELLs [English Language Learners, I.P & K.P] participate in learning
activities, teachers must be able to analyze language so that they can determine the
linguistic features of the discourse of their disciplines and of classroom activities
that are likely to be challenging for ELLs. This requires focusing on language as
an object of analysis, not simply an unanalyzed medium of communication, and
developing tools for analyzing language. (Ebd., S. 105)

Zu den Merkmalen, die analysiert werden sollen, gehoren sprachliche Struk-
turen auf verschiedenen Ebenen, z.B. Syntax, Kohédsionsmittel oder fachspe-
zifischer Wortschatz (vgl. ebd., S.106). Auch wenn die Ubertragbarkeit von
Modellen wie dem LRT oder auch des Scaffolding auf die Anforderungen des
deutschsprachigen Bildungssystems stets kritisch reflektiert werden muss, da
sie aus anderen Bildungskontexten und -systemen stammen und sich in ih-
rer urspriinglichen Version auf das Lernen von anderen Sprachen als Deutsch
beziehen, liefern diese Modelle jedoch zahlreiche wertvolle Hinweise fiir die
fachintegrierte und fachiibergreifende Forderung sprachlicher Kompetenzen
ein- und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler. Der Fokus auf die Analyse
sprachlicher Strukturen sowie die Fahigkeit, Strukturen zu erkennen und fiir
Sprachbildung zu nutzen, ist einer davon.

Eine Bestandsaufnahme zu den bundesweiten Modulbeschreibungen zum
Thema Sprachbildung/DaZ an unterschiedlichen Universititen, deren Ergeb-
nisse hier aus Platzgriinden nur kurz angerissen werden kénnen, offenbart in
dhnlicher Weise das Erfordernis einer Kompetenz zur Beschreibung und Ana-
lyse von sprachlichen Anforderungen des Unterrichts als ein Bildungsziel, z.B.:
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- ,Studierende verfiigen tiber anwendbares sprachliches Wissen als Basis fiir
eine fachbezogene Analyse von Unterrichtskommunikation und die Gestal-
tung eines sprachsensiblen Fachunterrichts.“ (Universitat Siegen, o.]., S.1)

- ,Die Studierenden konnen ihre im Fach zu vermittelnden Inhalte unter Be-
riicksichtigung der Mehrsprachigkeit aufarbeiten und mégliche Verstehens-
schwierigkeiten antizipieren.“ (Technische Universitit Dortmund, o.]., S. 4)

- ,Studierende konnen anhand sprachlicher Daten basale linguistische Katego-
rien zur Beschreibung sprachlicher Strukturen (Worter, Sétze, Texte, Gespra-
che) nutzen.“ (Universitat Paderborn, 2016, S. 25)

Vergleichsweise ausfithrlich ist die Modulbeschreibung der Universitat zu Koln:

Studierende verfligen iiber ein allgemeines sprachwissenschaftliches Grundwissen
(Morphologie, Syntax, Pragmatik). [...] Sie konnen [...] die sprachlichen An-
forderungen eines konkreten Themenbereichs fertigkeitsbezogen ermitteln (Be-
darfsanalyse). Sie konnen Lehr- und Lernmaterialien kritisch mit Blick auf ihren
Beitrag zu sprachlicher Bildung analysieren. (Universitat zu Koln, 2014, S. 2).

Analysieren bedeutet in diesem Kontext, Klarheit tiber einen Untersuchungsge-
genstand zu erlangen, indem man ihn in seine Einzelteile zerlegt. Anschlieflend
konnen die Einzelteile geordnet, weiterfithrend untersucht und ausgewertet
werden. Sollen (angehende) Lehrkrifte sprachliche Aulerungen aus dem Fach-
unterricht als Analyseobjekte wahrnehmen und bearbeiten konnen, so gehen
wir davon aus, dass sie fiir diese Aufgabe iiber linguistisches Grundlagenwis-
sen verfiigen miissen, auch wenn bisher wenig iiber das Verhiltnis von lin-
guistischem Wissen und professioneller Handlungskompetenz von Lehrenden
in der Sprachbildung/Sprachférderung bekannt ist (vgl. Koker et al., 2015;
Thoma et al., 2012). Auch in den Modulbeschreibungen wird die Analyse von
sprachlichen Auflerungen in Zusammenhang mit einem basalen linguistischen
Grundlagenwissen genannt. Was genau dieses beinhaltet, bleibt in der Regel
jedoch offen. Nur in der Kolner Modulbeschreibung findet eine Eingrenzung
auf die Bereiche Morphologie, Syntax und Pragmatik statt. Anhaltspunkte zur
Beantwortung der Frage, wie das notwendige Wissen tiber Sprache modelliert
werden kann, werden im Folgenden in unterschiedlichen Kompetenzmodellen
fiir den sprachbildenden Fachunterricht gesucht.

2.2 Wissen iiber Sprache in bestehenden Kompetenzmodellen

Der Erforschung von Professionalisierungsprozessen von Lehramtsstudieren-
den kommt seit einigen Jahren in den Bildungswissenschaften viel Aufmerk-
samkeit zu. Was die Querschnittsaufgabe Sprachbildung betrifft, steht diese
Forschung allerdings noch am Anfang. Ein wichtiges Forschungsprojekt ist in
diesem Zusammenhang das Projekt DaZKom (,,Professionelle Kompetenzen
angehender Lehrkrifte der Sek I im Bereich Deutsch als Zweitsprache®), das sich
zur Aufgabe gemacht hat, diejenigen iiberfachlichen Kompetenzen im Bereich
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Deutsch als Zweitsprache theoretisch zu modellieren und empirisch zu iiberprii-
fen, die Lehramtsstudierende? entwickeln sollen, um Schiilerinnen und Schiiler
mit Deutsch als Zweitsprache im Regelunterricht ,hinsichtlich der bildungs-
sprachlichen Anforderungen angemessen unterstiitzen und férdern zu kénnen®
(Koch-Priewe, 2018, S. 20). Das DaZKom-Modell besteht aus den Dimensionen
Fachregister (Fokus auf Sprache), Mehrsprachigkeit (Fokus auf Lernprozess)
und Didaktik (Fokus auf Lehrprozess) (vgl. Koker et al., 2015). Die Dimension
Fachregister fokussiert dabei ,auf die fiir den jeweiligen Fachunterricht typi-
schen sprachlichen Strukturen und deren Funktion fiir das fachliche Lernen®
(Ohm, 2018, S.75) und enthélt neben der Subdimension Semiotische Systeme
die Subdimension Grammatische Strukturen und Wortschatz. Letztere wird wie-
derum durch die inhaltlichen Facetten Morphologie, (lexikalische) Semantik,
Syntax und Textlinguistik ndher beschrieben (s. Tab. 1). Die Facetten sind somit
inhaltlich sehr umfangreich, werden aber nicht weiter ausdifferenziert, so dass
im Detail unklar bleibt, wie sie bzw. welche Teilbereiche jeweils operationalisiert
wurden und damit auch die entsprechenden DaZ-Kompetenzen abbilden. Das
DaZKom-Modell eignet sich zudem nur eingeschrinkt als Grundlage fiir Uber-
legungen zum Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden Fachunterricht,
da es, im Unterschied zu dem hier beschriebenen Vorhaben, nicht um Sprach-
bildung allgemein, sondern mit einem speziellen Fokus auf Schiilerinnen und
Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache geht. Dies verlangt u. E. im Einzelnen von
den Lehrkriften deutlich andere Qualifikationen auf sprachlicher, fachlicher,
methodischer und fachdidaktischer Ebene, wie die Modulbeschreibungen von
DaZ/DaF-Studiengingen zeigen kdnnen.

Tabelle 1: Modellierung von Wissen iiber Sprache in bestehenden

Kompetenzmodellen
Kompetenz- Bezeichnung der Subdimensionen Linguistische Ebenen
modell Kompetenzdimension
DaZKom Fachregister Semiotische Systeme Morphologie, (lexikali-
Grammatische Struktu-  sche) Semantik, Syntax,
ren und Wortschatz Textlinguistik
SprachKoPF  Wissen - Phonologie, Lexikon,
Morphologie, Syntax,
Semantik, Pragmatik,
Soziolinguistik
Berliner Sprache Kommunikation/ -
Ausbildungs- Sprache allgemein
modell Varietdten /Strukturen

der deutschen Sprache

3 Das Modell wurde urspriinglich nur fir Mathematikstudierende entwickelt. Allerdings
weisen die Ergebnisse darauf hin, dass der Test fachiibergreifend DaZ-Kompetenz umfasst
(vgl. Koch-Priewe, 2018, S.23).
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Im Projekt SprachKoPE das auf einem linguistischen Modell von Sprachférder-
kompetenz mit den Bereichen Wissen, Kénnen und Handeln beruht (vgl. Hopp,
Thoma & Tracy, 2010), wurden Testinstrumente entwickelt, um das Konstrukt
Sprachforderkompetenz von Erzieherinnen und Erziehern sowie Lehrkréften im
Primar- und Sekundarbereich erfassen zu kénnen. Zu dem Bereich des Wissens
zéhlen hier Kenntnisse in den linguistischen Teilbereichen Phonologie, Lexikon,
Morphologie, Syntax, Semantik, Pragmatik und Soziolinguistik (vgl. Thoma et
al., 2012, S.15). Auch in diesem Fall ldsst sich ohne Kenntnis des Instruments
nicht erkennen, welches Wissen in den einzelnen Teilbereichen fokussiert wird.
Im SprachKoPF-Projekt stehen zudem Kompetenzen der Sprachférderung im
Mittelpunkt, die wenig Beziige zum Fachunterricht aufweisen. Der Bereich der
Phonologie spielt beispielsweise fiir die Verkniipfung von sprachlichem und
fachlichem Lernen keine zentrale Rolle.

Das Rahmenmodell fiir Sprachbildung/Deutsch als Zweitsprache in der Berliner
Lehrkrdftebildung (vgl. Jostes et al., 2017) ist phaseniibergreifend angelegt und be-
steht aus den sieben Kompetenzbereichen ,,Sprache als Faktor von Bildungsbetei-
ligung®, ,,Sprache®, ,,Sprache der Bildung®, ,Sprachaneignung/Mehrsprachigkeit®,
»Sprachstandsdiagnose, ,,Sprachbildende Unterstiitzung/Forderung im Fachun-
terricht“ sowie ,Schulorganisation®. Interessant ist im Kontext unseres Beitrags
der Bereich Sprache, der weiter differenziert wird in ,,Kommunikation/Sprache
allgemein® und ,Varietdten/Strukturen der deutschen Sprache® Letzterer ent-
halt fiir BA-Studierende u.a. folgende zentrale Lernziele: das ,Verfiigen tiber ein
funktionales Repertoire linguistischer und schulgrammatischer Fachbegriffe zur
Beschreibung sprachlicher Handlungen und ihrer Strukturen® sowie die ,, Kennt-
nis struktureller Besonderheiten der deutschen Sprache (z.B. Verbstellung) [...]“
(ebd., S. 39). Masterstudierende im M.Ed. sollen hier tiber ein ,funktionales Wis-
sen iiber Varietaten (inklusive Registern) des Deutschen, mit dem sie sprachliche
Handlungen von Schiilerinnen und Schiilern und sprachliche Anforderungen des
Unterrichts analysieren und angemessen mit Sprachforderkriften kommunizie-
ren konnen*, verfiigen (ebd., S. 40).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass bestehende Modelle zur professio-
nellen Kompetenz im Bereich Deutsch als Zweitsprache, Sprachférderung und
-bildung zwar Dimensionen und Felder des Wissens iiber Sprache benennen,
jedoch dariiber hinaus wenig konkrete Anhaltspunkte fiir die Modellierung des
Wissens iiber Sprache von Lehramtsstudierenden aller Ficher fiir den sprachbil-
denden Fachunterricht geben (s. Tab. 1). Das Berliner Ausbildungskonzept (vgl.
Jostes et al., 2017) ist in dieser Hinsicht insofern interessant als die sprachliche
Analyse der Anforderungen des Unterrichts explizit als Lernziel benannt wird.
Hinzu kommt der Aspekt, dass Wissen {iber Sprache fiir die angemessene Kom-
munikation mit Sprachférderkriften bendtigt wird. Anders als bei den Kompe-
tenzmodellen DaZKom und SprachKoPF, die Uberschneidungen bei den linguis-
tischen Teilbereichen Morphologie, Syntax und Semantik zeigen, finden jedoch
die linguistischen Beschreibungsebenen im Berliner Ausbildungskonzept keine
Erwahnung.
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Die allen Kompetenzmodellen mehr oder weniger explizit zugrundeliegende
Auffassung, dass fiir die Sprachbildung bzw. Sprachforderung sowie fiir die
Analyse sprachlicher Anforderungen linguistische Kenntnisse, also fachwissen-
schaftliches Wissen iiber Sprache und ihre Regularitaten, benotigt werden, stellt
den Ausgangspunkt einer Laut-Denk-Studie dar, die im ndchsten Abschnitt
beschrieben wird und in deren Fokus die Beschiftigung mit den Analysefahig-
keiten einzelner Lehramtsstudierender stand. Im Ergebnis zeigt sich, dies vorab,
eine recht grofle Diskrepanz zwischen den Wissensbestinden der Studierenden
iber Sprache und den eben skizzierten Anforderungen der Curricula und Kom-
petenzmodelle.

3. Textanalysen durch Lehramtsstudierende: Eine Laut-
Denk-Studie zu sprachlichen Herausforderungen in
Lehrbuchtexten

3.1 Die Studie

Zur sprachlichen Analyse der Anforderungen von Unterricht gehort konkret
die sprachliche Analyse von Lehr-Lernmaterialien, u.a. Lehrbuchtexten, die im
Unterricht zur Wissensvermittlung eingesetzt werden. Lehrkrafte miissen in der
Lage sein, sprachliche Schwierigkeiten in diesen Texten zu erkennen, Verste-
henshindernisse vorauszusehen und anschlieflend lesedidaktische Mafinahmen
zu planen, die das Leseverstandnis der Schiilerinnen und Schiiler férdern. Dabei
wird in der Leseforschung davon ausgegangen, dass der Prozess des Leseverste-
hens sich auf der Wort-, Satz- und Textebene vollzieht (vgl. Richter & Christ-
mann, 2002). Dementsprechend kénnen auch auf allen drei Ebenen Schwierig-
keiten im Leseprozess auftreten. Ausgangspunkt der Studie, die im Winterse-
mester 2017/2018 parallel an den Universititen Kiel und Tiibingen durchgefiihrt
wurde, war deshalb die Frage, wie Lehramtsstudierende ohne weiteres Training
Lehrbuchtexte der Sekundarstufen hinsichtlich ihrer sprachlichen Herausfor-
derungen auf Wort-, Satz- und Textebene analysieren wiirden. Die insgesamt
16 Lehramtsstudierenden, die an der Studie teilgenommen haben, studierten
in Studiengéngen fiir das Lehramt an Gymnasien (Titbingen) bzw. Gymnasien
und Gemeinschaftsschulen (Kiel) in verschiedenen Fachern. Die Probandinnen
und Probanden aus Kiel wurden aus der Fachergruppe der naturwissenschaft-
lichen Facher (im Folgenden NaWi) rekrutiert, die Titbinger Studierenden aus
der Fachergruppe der Geistes- und Gesellschaftswissenschaften (im Folgenden
GesWi). Es konnte insgesamt eine recht breite Ficherwahl innerhalb der beiden
Gruppen garantiert werden — Geschichte, Politikwissenschaft, Sozialpddagogik,
Geographie sowie Ethik/Philosophie als Hauptfacher der GesWi-Gruppe, drei
davon mit dem Fach Deutsch innerhalb ihrer Ficherkombination (Deutsch/
Geschichte, Deutsch/Ethik/Philosophie, Deutsch/Geographie). Die NaWi-Stu-
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dierenden studierten Biologie, Chemie und Mathematik in unterschiedlichen
Kombinationen. Eine Probandin hatte die Ficher Chemie und Englisch.*

Die Probandinnen und Probanden bekamen die Aufgabe, einen Lehrbuch-
text unter dem Fokus der ,sprachlichen Herausforderungen® auf Wort-, Satz-
und Textebene zu analysieren und dabei ihre Gedanken laut denkend zu ver-
balisieren (vgl. Heine, 2014; Konrad, 2010). Sie erhielten vorab ein Training
(Kreuzwortratsel) sowie Erlduterungen zur Methode. Nach einer kurzen Aus-
wertungssequenz, in der noch einmal deutlich gemacht wurde, dass das Ziel
des Trainings das Verbalisieren von Gedanken bei einer Aufgabenlésung war,
begann die eigentliche Erhebung in der Laut-Denk-Situation. Den Proban-
dinnen und Probanden wurde je nach Facherkombination ein doppelseitiger
Auszug eines Lehrbuchs der Sekundarstufe der Ficher Biologie und Chemie
oder der Ficher Ethik, Geografie, Geschichte und Politik zur Analyse vorgelegt.
Fir die Gruppe der GesWi-Studierenden wurden vier Lehrbuchdoppelseiten
zu unterschiedlichen Themenfeldern vorbereitet (Freihandel, Erdgeschichte,
Der Mensch als Person, Burschenschaften). Die NaWi-Studierenden erhielten
entweder einen Text zu Bliitenpflanzen (Biologie) oder zur Untersuchung von
Stoffen (Chemie). Die Aufgabenstellung fiir die Textanalyse lautete:

Welche sprachlichen Herausforderungen fiir Schiilerinnen und Schiiler auf
der Wort-, Satz- und Textebene erkennen Sie in diesem Lehrwerkstext? Bitte
benennen und beschreiben Sie die Textstellen, in denen Sie eine sprachliche
Herausforderung erkennen.

Die Studierenden hatten fiir die Losung dieser Aufgabe als Laut-Denk-Pro-
zess zwanzig Minuten Zeit. Der gesamte Analyseprozess wurde audiographiert,
die so erhobenen und anschlieflend transkribierten verbalen Daten wurden
in Anlehnung an die strukturierende Inhaltsanalyse (vgl. Mayring, 2015) mit
MAXQDA kodiert. Dazu wurde zunéichst theoriegeleitet ein Kategoriensystem
entworfen, welches anschliefSend mithilfe der Daten induktiv verfeinert wurde.
Hier sollen die Ergebnisse berichtet werden, die sich aus folgender analyse-
leitenden Frage an die Laut-Denk-Daten ergeben haben: Welche sprachlichen
Phdnomene auf Wort-, Satz- und Textebene identifizieren und analysieren die
Studierenden?

Die Kodierung zur Analysefrage erfasste zunéchst alle Belegstellen, in denen
die Probandinnen und Probanden sprachliche Reflexionen verbalisieren, d.h.
Gedanken und Reflexionen tber sprachliche Elemente duflern, z.B. in denen
bestimmte Textelemente explizit als sprachlich herausfordernd benannt wer-
den, eine grammatische Terminologie zur Beschreibung von Textelementen ge-
braucht wird, die sprachlich-fachliche Unangemessenheiten von Textteilen der
Lehrbuchausziige verbalisiert oder auch Auffilligkeiten der analysierten Texte

4 Es liegen ebenso Daten von vier Studierenden der schulfremdsprachlichen Facher Eng-
lisch, Franzosisch und Spanisch als Hauptficher vor, die hier nicht weiter betrachtet
werden.
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benannt werden. Bei der Kodierung erfolgte zudem eine Zuweisung zu Wort-,
Satz- oder Textebene.>

3.2 Ergebnisse

Als Hauptergebnis zur o. g. Fragestellung kann zunéchst festgehalten werden,
dass sprachliche Herausforderungen von den Studierenden vor allem auf der
Wortebene gesehen werden. Von den in den Daten kodierten Belegstellen wur-
den etwa 60 % der Wortebene zugeordnet, etwa 15 % der Satzebene und 25 % der
Textebene. Die als ,,schwierig® identifizierten Worter sind i.d.R. Fachworter, ge-
nauer gesagt Fachnomen sowie Nomen, die Fremdworter sind. Die Probandin-
nen und Probanden argumentieren dabei aus einer fachlichen Perspektive und
nehmen haufig auf das potenziell fiir das Verstehen notwendige Vorwissen bzw.
Fachwissen der Schiilerinnen und Schiiler Bezug, welches nétig sei, um die als
schwierig bzw. herausfordernd identifizierten Worter zu verstehen. Diese Vor-
gehensweise soll hier anhand des Laut-Denk-Protokolls der Versuchsperson mit
dem Kiirzel VPGesWi® (Studienficher: Geschichte, Politik, Deutsch) illustriert
werden. Die Texte, die VPGesWi auf einer Lehrbuchdoppelseite analysiert, sind
mit dem Titel ,,Freihandel oder Protektionismus — Ricardo, die WTO und das
,globale Huhn*“ éiberschrieben und entstammen einem Lehrbuch fiir die Facher
Gemeinschaftskunde, Politik, Sozialkunde der Sekundarstufe II (vgl. Doetsch
et al., 2011, S.64f.). Das einleitende Zitat der Lehrbuchdoppelseite soll hier
exemplarisch aufgefithrt werden, auch wenn sich die folgenden Analysebeispiele
auf die gesamte Lehrbuchdoppelseite beziehen:

Unter einem System vollstindig freien Handels widmet natiirlicherweise jedes
Land sein Kapital und seine Arbeit solchen Verwendungen, die jedem am segens-
reichsten sind. Dieses Verfolgen des individuellen Nutzens ist wunderbar und mit
der allgemeinen Wohlfahrt der Gesamtheit verbunden. (David Ricardo (1772-
1823), Uber die Grundsitze der politischen Okonomie und der Besteuerung,
1817)

5 An dieser Stelle geht ein herzlicher Dank an Timea Sarvas und Chiara Fioravanti, die als
studentische Hilfskréfte an den Universitaten Tiibingen und Kiel die Datenerhebung und
die Kodierung unterstiitzt haben. Der Studienteil an der Universitit Tiibingen (Kristina
Peuschel) wurde ermdglicht im Rahmen der Finanzierung der Juniorprofessur fiir sprach-
sensiblen Unterricht in der gymnasialen Bildung an der Tiibingen School of Education
durch die Qualititsoffensive Lehrerbildung (BMBF, 1. Forderphase). Der Studienteil an
der Universitdt Kiel (Inger Petersen) wurde im Rahmen des Projekts ,Lehramt mit Per-
spektive (LeaP)“ ebenso durch die Qualitatsoffensive Lehrerbildung des BMBF unterstiitzt.

6 VPGesWi (27 Jahre alt) hat das Studium fiir das gymnasiale Lehramt in den Fachern
Geschichte/Politik mit dem Erweiterungsfach Deutsch insgesamt 12 Semester studiert.
VPGesWi hat bisher keine praktischen Erfahrungen im Bereich DaZ/DaF, hat jedoch
im Referendariat bereits Lehrveranstaltungen mit DaZ-Bezug besucht, eine Zusatzqua-
lifikation DaZ absolviert und verfiigt iiber berufliche Erfahrung in einer Berufsschule.
VPGesWi versteht sich selbst als einsprachig Deutsch.
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Von den insgesamt 26 kodierten Transkriptstellen’, in denen VPGesWi iiber die
Herausforderungen auf der Wortebene reflektiert, verdeutlichen die folgenden
Beispiele einerseits die Bezugnahme auf das Vorwissen der Schiiler und Schiile-
rinnen (a) sowie die Tatsache, dass nicht nur Fremd- und Lehnworter als Fach-
konzepte, sondern auch Komposita (d) oder fach- und bildungssprachlicher
Wortschatz (b), (c), (e) als potentiell schwierig eingeschatzt werden, allerdings
ohne dass dies systematisch so benannt wiirde. Zudem wird die Menge an po-
tenziell neuem und unbekanntem Wortschatz als herausfordernd beurteilt (f).

a) kapital wird auch klar sein weil das so n grundbegriff in gemeinschaftskunde
(.) den hat man auch in geschichte oder wirtschaft denke ich (.) ja auf jeden
fall (—) dhm ja individuell sollte auch klar sein, (VPGesWi, Z. 65-68)

b) allgemeine wohlfahrt wird wahrscheinlich (-) fiir einige auch schon n pro-
blem sein (VPGesWi, Z. 70-71)

c) freihandel (-) protektionismus ich hab vorher schon gesagt dass protektio-
nismus ja schon n bisschen schwierig oder fiir einige schwierig sein diirfte,
(VPGesWi, Z. 87-90)

d) auch wieder sehr viele begriffe zum beispiel staatshilfe konjunkturpaket geld-
politik (VPGesWi, Z. 160-161)

e) also dh wenn ich jetzt so den (-) erstens mal den infotext (guck) der da links
hier durchlese (.) gibts eben (-) ja einige fremdworter (VPGesWi, Z. 218-
220)

f) also ich find da sind einfach sehr sehr viele neue begriffe drin (VPGesWi,
7.297)

Die Versuchsperson VPNaWi® mit den Fichern Chemie und Englisch analysiert
einen Text aus einem Chemielehrbuch fiir die Sekundarstufe I (vgl. Asselborn,
Jackel & Risch, 2010) zur Untersuchung von Stoffen. Zur Textstelle Dabei kon-
nen sich die Metallteilchen unterschiedlich anordnen, sodass unterschiedliche
Gitterformen entstehen, die sie zunéchst laut liest, reflektiert sie wie folgt auf
der Wortebene (g):

g) d:m (.) da wiird ich jetz (.) ja (.) es sin halt wieder fachbegriffe (2.0) 4:m
(.) wobei gitterform: (-) beziehungsweise (-) ah das is irgendwo spéter im
text (.) 4m (.) ionengitter schon eingefiihrt sein sollten (.) was allerdings ja
sicherlich auch wieder (.) nur die besseren schiiler (.) direkt die verbindung

7 Die Transkriptionen wurden auf der Grundlage der Konvention GAT2 (vgl. Selting et al.,
2009) erstellt. Fiir die hier prasentierten Ausziige wurden allein Pausenmarkierungen (Mi-
kropause (.), kurze, mittlere und lingere Pause (-), (=), (—) bis 1 Sekunde, Pausen tiber 1
Sekunde (6.0)), Dehnungen (4::m) sowie vermutete Wortlaute ,,(guck)“ tibernommen.

8 Die Person mit dem Kiirzel VPNaWi ist 27 Jahre alt, studiert die Ficher Chemie und
Englisch im dritten Mastersemester mit dem Profil Lehramt fiir das Gymnasium. Sie
hat keine Erfahrungen im Bereich DaZ und Mehrsprachigkeit gemacht, ist nicht lebens-
weltlich mehrsprachig, hat jedoch im Jahr 2015 ein DaZ-Zertifikat im Umfang von 2
Semesterwochenstunden mit Hospitationen in der Praxis erworben.
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ziehen konnen (.) das is also auch n (.) schwieriges wort (.) wiird ich sagen
(6.0) ja sich anordnen (-) weif3 ich nich (.) ob das (-) ja das (-) doch (1.0)
aber konnte sie f=hm:: (.) unter (-) je nach schiiler (.) vielleicht auch fiir
schwierigkeiten sorgen (2.0) (VPNaWi, Z. 89-113)

VPNaWi problematisiert hier den Terminus Gitterform und sein Verhiltnis zu
dem Fachwort Ionengitter. Fur die Daten eher ungewdhnlich ist die Problemati-
sierung des bildungssprachlichen Prifix-Verbs sich anordnen, da es sich weder
um einen Fachbegriff noch ein Nomen handelt.

Herausforderungen auf der Satzebene werden deutlich seltener verbalisiert.
Dabei werden meist unspezifisch die Linge oder Struktur des Satzes als schwie-
rig benannt, wie das folgende Beispiel verdeutlicht:

h) dass die sédtze sehr sehr lang sind;(3.0) n =ja (.) zumindest mal in dem infotext
(.) sind sie (.) eher lang (.) teilweise da konnte man auch noch manchmal
kiirzen- (=) (VPGesWi, Z. 381-385)

Hinsichtlich der Syntax werden von der Studentin VPNaWi bei der Textstelle
»Beriihrt man Metalle bei Raumtemperatur mit der Hand, so fiihlen sie sich kalt
an“ Bezlige zum ,,schriftlichen Deutsch® hergestellt. Die Studentin bezeichnet
diesen Satz als schriftsprachlich, nennt seine Struktur allerdings nich so kom-
pliziert und verbalisiert dementsprechend auch keine Uberlegungen zur (mar-
kierten) Stellung des Verbs, die die Rezeption dieses Verberstsatzes erschweren
konnte:

i) am (.) is (2.0) ja auch eindeutig (.) schriftliches deutsch (.) 4m (1.5) also
(2.5) ja aber (.) von der struktur her jetz nich so kompliziert (-) und auch
relativ kurz (.) also von daher (.) sollte das eigentlich kein problem sein (1.5)
(VPNaWi, Z. 307-316)

Auf der Textebene sind es iberwiegend die Textlinge und das Layout bzw. die
Anordnung und die Beziige verschiedener Elemente auf der Lehrbuchdoppel-
seite, die als herausfordernd eingestuft werden (j).

j) sieht auch iiberhaupt nicht einladend aus- ich versteh nich warum immer in-
(-) also klar der infotext is in abschnitte eingeteilt (.) aber warum ist da dann
in dem text nicht einfach mal wieder, (—) n kurzer abschnitt dass n schiiler
(.) praktisch dann (also wirklich) bildlich gesehen jetzt durchschnaufen kann
also das versteh ich nich, (.) (VPGesWi, Z. 305-312)

Einige Probandinnen und Probanden verbalisieren auch Kritik auf der Ebene
der Textkohirenz, wie im folgenden Beispiel, wo VPNaWi kritisiert, dass ein
wichtiger Fachbegriff ihrer Ansicht nach zu spét eingefiihrt wird:

k) dann (1.0) geh ich weiter (9.0) da wird die (.) elektrische leitfahigkeit erklart
(.) wo ich jetz (-) sagen wiirde (.) 4m (.) diese definition (.) von dem fachbe-
griff (.) der ja vorher aber auch schon (-) dran:gekommen ist (-) 4m (4.5) die
(.) wiird ich vielleicht (2.0) nja also es is ja voraussetzung (.) dh (.) dass das (.)
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ah () vorher schon verstanden wird (-) a:m (1.5) von daher is das vielleicht
fiir (.) schiiler (.) die sprachlicher (.) da probleme haben (.) oder auch mit den
fachbegriffen probleme haben (.) n bisschen (.) demotivierend (.) wenn das
erst jetzt kommt (1.5) (VPNaWi, Z. 226-244)

Insgesamt gelingt es den Studierenden gut, die Lehrbuchtexte in ihrer Qualitat
als Fachtexte kritisch einzuschétzen, beispielsweise was die Text-Bild-Beziige
und die (fehlende) Einfiihrung von Fachwortern betrifft.

In zahlreichen Transkriptstellen zeigen die Probandinnen und Probanden
zwar eine Art sprachliches Problembewusstsein, konnen jedoch aufler einer
erhohten Unsicherheit nicht benennen, was genau die Textstelle und das daran
anschlieffende Leseverstehen sprachlich herausfordernd macht. Zu dem Satz
Diese Struktur wird als Metallgitter bezeichnet, der aus dem Chemie-Lehrbuch-
text zur Untersuchung von Stoffen stammt, duf8ert sich VPNaWi beispielsweise
so:

1) is: () &m: (1.5) dann ja nur ne definiton (2.5) wobei es sicherlich auch nich
einfaches deutsch is (.) also (.) man konnte ja auch irgendwie sowas in die
richtung sagen wie (.) es (-) heifSt metallgitter (.) oder sowas in die richtung
(.) (VPNaWi, Z. 59-67).

Es ist zu vermuten, dass sie den Satz aufgrund der Passivkonstruktion wird
... bezeichnet als schwierig identifiziert, allerdings kann sie diese Schwierigkeit
nicht nidher beschreiben. Gleichzeitig gelingt es ihr in ihrer Formulierungsal-
ternative jedoch, das Passiv zu ersetzen. Dass die Versuchsperson den gram-
matischen Fachbegriff Passiv hier nicht verwendet, ist typisch fiir das gesamte
Korpus: Insgesamt kommen nur 15 Belege fiir grammatische Terminologie (z.B.
Nomen, Verb, Konjunktiv, Tempus) vor, die sich auf die Laut-Denk-Protokolle
von sieben Probandinnen und Probanden verteilen.

Als ein zentrales Ergebnis der Studie kann festgehalten werden, dass die
Perspektive der Untersuchungsteilnehmerinnen und -teilnehmer auf die Texte
trotz einer explizit sprachlichen Aufgabenstellung tiberwiegend fachlich und
inhaltsorientiert ist. D.h., der Blick auf die eher formale sprachliche Dimen-
sion, der benétigt wiirde, um sich auch den sprachlich-formalen Aspekten der
Textrezeption und damit der sprachlichen Bildung zuwenden zu konnen, fehlt
weitestgehend.

3.3 Diskussion

Was bedeuten die oben berichteten Ergebnisse fiir die Lehrkraftebildung im
Bereich des sprachbildenden Unterrichts? Auch wenn die Studie eher explora-
tiven Charakter hat, zeichnet sich eine relativ deutliche Diskrepanz zwischen
den in der DaZ- und Sprachbildungsliteratur genannten Anforderungen fiir
die sprachliche Analyse von Unterricht (s. Abschnitt 2) und den tatsdchli-
chen sprachlichen Analysefihigkeiten der Studierenden ab. Dies gilt vor allem
fiir sprachliche Herausforderungen in Lehrbuchtexten jenseits der Wortebene.
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Diese beobachtete Dominanz der Wortebene deckt sich mit den Ergebnissen
einer Studie zu Verstehensschwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern, die
beim Lesen von Lehrbuchtexten aus dem Fach Biologie beobachtet wurden (vgl.
Schmellentin et al., 2017):

Die Mehrheit der manifesten Probleme betrifft das (Fach-)Wortverstehen. [...]
Rund zwei Drittel aller manifesten Wortprobleme beziehen sich auf Fachwérter.
[...] Der Befund weist darauf hin, dass die Schiiler und Schiilerinnen durchaus
darauf sensibilisiert sind, Verstehensschwierigkeiten auf Wortebene zu erkennen.
In Bezug auf Satzverstehen und vor allem auf globales Textverstehen fallt ihnen
das Erkennen und somit auch das Verbalisieren von eigenen Schwierigkeiten
schwerer. (Ebd., S. 83)

Die Laut-Denk-Studie kann zeigen, dass auch die Studierenden bei der Antizi-
pation von Verstehensschwierigkeiten der Schiilerinnen und Schiilern vor allem
die Wortebene fokussieren. Gleichzeitig zeigen die Probandinnen und Proban-
den im Bereich des Fachwortschatzes eine hohe Sensibilitét fiir die Bedeutung
des leserseitigen Vorwissens fiir Verstehensprozesse und die Informationsdichte
von Texten. Wir gehen deshalb davon aus, dass Studierende einerseits aufbau-
end auf einer bereits erkennbaren Sensibilitat fiir Herausforderungen der Wort-
ebene verstirkt Kompetenzen fiir die Analyse syntaktischer Strukturen und
textueller Merkmale bendtigen. Andererseits und daran ankniipfend miisste bei
ihnen ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden, dass nicht nur ein bestimmtes
fachliches, sondern auch ein sprachliches Vorwissen u. U. nicht bei allen Schii-
lerinnen und Schiilern vorausgesetzt werden kann und dies ggf. unterrichtliche
Hilfestellungen notwendig macht.

In unserer Studie haben wir die sprachlichen Analyseprozesse von Lehramts-
studierenden anhand eines Lehrbuchtextes untersucht. Zu den sprachlichen
Anforderungen, die Lehrkrifte analysieren miissen, gehoren jedoch nicht nur
schriftliche Texte, sondern vielfaltige schriftliche und miindliche Au8erungen,
die Schillerinnen und Schiiler im Unterricht sowohl rezipieren als auch pro-
duzieren sollen. Aufbauend auf den in Abschnitt 2 rezipierten Modellen und
den Ergebnissen der explorativen Laut-Denk-Studie stellt sich nun die Frage
nach der geeigneten Modellierung des Wissens iiber die deutsche Sprache fiir
Lehramtsstudierende aller Ficher als Grundlage fiir sprachliche Analysefihig-
keiten fiir den sprachbildenden Unterricht. Die bisherigen Ausfiihrungen haben
gezeigt, dass in den bestehenden Kompetenzmodellen und in Modulbeschrei-
bungen das Wissen iiber Sprache einen festen Platz hat, jedoch auf eine recht
allgemeine Weise beschrieben wird. Im néchsten Abschnitt wird deshalb eine
Konkretisierung angestrebt und iiberlegt, welches Wissen iiber Sprache in Ver-
bindung mit welchen fachlichen Fragestellungen Teil der Lehramtsausbildung
sein sollte, um Lehrkrifte auf den sprachbildenden Unterricht vorzubereiten.
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4. Wissen iiber Sprache: Ein Orientierungsrahmen fiir den
sprachbildenden Fachunterricht

Wir méchten unseren Uberlegungen einen Orientierungsrahmen zu Grunde
legen, der auf dem Modell der Dimensionen zur Beschreibung bildungssprach-
licher Anforderungen/Kompetenzerwartungen im konkreten Fachunterricht von
Vollmer & Thiirmann (vgl. 2013, S. 48) basiert und dieses mit Hinblick auf die
Lehrkraftebildung modifiziert und weiter entwickelt (Abb. 1). Das urspriing-
liche Modell ist mit der Intention entwickelt worden, Erwartungen an bil-
dungssprachliche Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern fachspezifisch
konkretisieren zu kdnnen. Es eignet sich somit als Rahmenmodell fiir die Frage,
mit welchen sprachlichen Ebenen von Unterricht zukiinftige Lehrkrifte vertraut
sein miissen, um die bildungssprachlichen Anforderungen ihres Fachunter-
richts analysieren zu konnen. Gleichzeitig ermdglicht es die sprachliche Re-
flexion fachlicher Lernprozesse. Der Orientierungsrahmen kann dabei sowohl
Lehrenden als auch Studierenden einen Uberblick iiber die relevanten sprach-
lichen Ebenen des Fachunterrichts und daraus resultierenden Wissensbestinde
geben. Im Folgenden sollen die einzelnen Ebenen des Orientierungsrahmens
niher beschrieben und konkretisiert werden. Dabei sei angemerkt, dass wir
bei den jeweiligen Bezeichnungen der Ebenen nicht von einheitlichen theoreti-
schen Uberlegungen ausgegangen sind, sondern uns aus einer Reihe von parallel
verwendeten Begriffen (vgl. beispielsweise fiir die Ebene der sprachlichen Hand-
lungen: Sprachhandlungen, Diskursfunktionen, kognitiv-sprachliche Funktionen,
Operatoren ...) fir diejenigen Begrifflichkeiten entschieden, die unserer Mei-

4 )
Felder sprachlichen Handelns im Fachunterricht (nach Vollmer & Thiirmann 2013, 48)
Aushandeln Informations- (Re-)Struktu- Kommunikati- Reflexion und
von Arbeits- beschaffung, rierung und on und Prisen- Evaluation von
weisen und -erschlieBung, Erweiterung tation von Lernwegen und
Fachinhalten -verarbeitung von Wissen Lernergebnissen | | -ergebnissen

Horen Lesen Schreiben Sprechen

C Ebene der Textsorten, fachlichen Genres und Zeichensysteme )

A

( Ebene der sprachlichen Handlungen und fachlichen Operatoren

( Ebene der sprachlichen Mittel in Wort, Satz und Text )
N J

Abbildung 1: Orientierungsrahmen zum Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden
Fachunterricht (Grafik: Petersen/Peuschel).
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nung nach am besten an den derzeitigen Diskurs zur Sprachbildung im Fach
anschlieflen. Wir mochten in diesem Zusammenhang dazu anregen, bei der
Verwendung des Orientierungsrahmens eine Auswahl der praferierten Begriffe
zu treffen und an die eigenen Fragestellungen anzupassen.

Der Orientierungsrahmen besteht aus drei Ebenen:

- die Ebene der sprachlichen Mittel,
- die Ebene der sprachlichen Handlungen und fachlichen Operatoren sowie
- die Ebene der Textsorten, fachlichen Genres und Zeichensysteme.

Wir gehen davon aus, dass bei der Arbeit mit Studierenden zum sprachbilden-
den Fachunterricht diese Ebenen helfen, Unterschiede und Einheiten auf den
jeweiligen Ebenen erkennen, teilweise auch benennen’ und kategorisieren zu
konnen. Zudem lassen sich wichtige Zusammenhénge zwischen den Ebenen
verdeutlichen, wie sie im folgenden Zitat deutlich werden:

Dementsprechend geht im sprachsensiblen Fachunterricht die Spracharbeit nicht
vom System der sprachlichen Formen und Strukturen (zum Beispiel Flexion,
Nominalisierung, Tempusbildung, Wortbildung, Konditionalsitze) aus, sondern
von Sprachhandlungen und fithrt dann iiber ihre jeweilige Funktion fiir die Be-
arbeitung von Lernaufgaben zu Optionen fiir den Einsatz sprachlicher Mittel
auf den Ebenen der Worter, Redewendungen, Aussagen/Sitze und Textualitat/
Textsorten. (Thiirmann et al., 2017, S. 44)

Die drei Ebenen sind schliellich gerahmt und bedingt von den Feldern sprach-
lichen Handelns im Fachunterricht, die als Unterrichtssituationen zu verstehen
sind, in denen die fiir das Lernen relevanten sprachlichen Handlungen vollzo-
gen werden.

Ebene der sprachlichen Mittel in Wort, Satz und Text

Lehrkrifte sollten wissen, welche sprachlichen Mittel fiir Schiilerinnen und
Schiiler eine Herausforderung darstellen konnen und warum, um anschlie-
Bend in der Lage zu sein, passende sprachliche Hilfestellungen zu geben. Auf
der Ebene der sprachlichen Mittel wird traditionell zwischen der lexikalisch-
semantischen (Wortebene) und der morphosyntaktischen Ebene (Satzebene)
unterschieden. Diese Unterscheidung findet sich auch in den Listen zu den
linguistischen Merkmalen von Bildungssprache wieder (vgl. z.B. Gogolin &
Duarte, 2016). Wir mochten dariiber hinaus auch die Textebene aufnehmen
und subsumieren hierunter sprachliche Mittel, die satziibergreifend Kohasion
herstellen (z.B. Konnektoren, Proformen). Wir verfolgen nicht den Ansatz, den
Studierenden eine mehr oder weniger erschopfende Liste von linguistischen
Kategorien vermitteln zu wollen, sondern eher anhand von Beispielen typische

9 Inwieweit die entsprechende fachliche Terminologie zu den sprachlichen Mitteln be-
herrscht werden muss, kann an dieser Stelle nicht entschieden werden. Dies ist sogar in
Bezug auf den Deutschunterricht eine anhaltende Debatte (vgl. Henning, 2012).
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Vertreter einzufiihren und ihnen Kriterien an die Hand zu geben, mit denen sie
bestimmte sprachliche Phinomene selbststindig erkennen konnen.

Um sprachliche Mittel auf Wort-, Satz- und Textebene analysieren zu kon-
nen, sollten Studierende zumindest exemplarisch die Funktion und Form
sprachlicher Strukturen kennenlernen und benennen kénnen, die wesentlich
fiir die Sprachverwendung ihres Faches sind. Ebenso wichtig erscheint es uns,
empirisch fundierte ,Prinzipien fiir die Erfassung von sprachlicher Schwie-
rigkeit* (Heine et al., 2018) zu vermitteln, die die Studierenden in die Lage
versetzen, sprachliche Aulerungen eigenstindig, flexibel und unabhingig von
einzelnen linguistischen Merkmalen zu analysieren. Zu diesen Prinzipien zdh-
len die strukturelle Komplexitdt, die Eindeutigkeit von Form-Bedeutungs-Bezie-
hungen und die Frequenz (vgl. ebd.). Auf der Wortebene lassen sich damit z.B.
Komposita erfassen (strukturelle Komplexitit), der Gebrauch von Metaphern
oder mehrdeutigen Verben (z.B. zuriicklegen) (Eindeutigkeit) und seltene, fach-
und bildungssprachliche Worter (Frequenz), auf der Satzebene komplexe Sitze
(strukturelle Komplexitdt) und Verberst- oder Passivsitze (Frequenz).

Die Ergebnisse der Laut-Denk-Studie haben gezeigt, dass die Aufmerksam-
keit der Studierenden vor allem auf der Wortebene, und hier bei Nomen, liegt.
Deshalb erscheint es uns wichtig, Studierenden die Bedeutung von Wortarten
jenseits der Nomen zu verdeutlichen. Dazu gehéren zum einen z.B. Verben,
die in den Laut-Denk-Daten kaum problematisiert wurden, aber auch Funk-
tionsworter wie Prapositionen und Konjunktionen. Die Daten haben auflerdem
gezeigt, dass es Studierenden schwerfillt, die Ebene der Syntax an sich sowie
einzelne syntaktische Einheiten zu erkennen. Sie bezeichnen die Sitze oft als
»zu lang® jedoch ohne zu benennen, wodurch diese Linge zustande kommt
und welchen Komplexititsgrad sie aufweist. Wir gehen deshalb davon aus, dass
Studierende ein grundlegendes Wissen iiber die Syntax des Standarddeutschen
benoétigen. Dazu gehort vor allem, dass sie Sitze als Einheiten erfassen, finite
und infinite Verbformen sowie Klammerstrukturen erkennen und zwischen
Verberst-, Verbzweit- und Verbletztstellung unterscheiden kénnen. Im Kon-
text von bildungssprachlichen Aulerungen erscheint es uns auflerdem zentral,
die Studierenden mit der Form und Funktion von unterschiedlichen Neben-
satzarten vertraut zu machen, mit denen komplexe fachliche Zusammenhénge
und logische, raumliche und zeitliche Beziehungen prazise versprachlicht wer-
den (z.B. wenn ..., dann ...). Eine weitere Besonderheit bildungssprachlicher
Texte sind sprachliche Mittel zum Ausdruck von Unpersonlichkeit, die in be-
stimmten fachlichen Sprachhandlungen eine wichtige Rolle spielt, z.B. beim
Beschreiben in Versuchsprotokollen. Wir halten es fiir wichtig, dass zukiinftige
Lehrkrifte diese unpersonlichen Ausdrucksweisen und insbesondere das Passiv
erkennen und bei Verstindnisschwierigkeiten im Sinne eines Scaffolding ggf.
umformulieren konnen. Wenn Schiilerinnen und Schiiler sich selber unperson-
lich ausdriicken sollen, miissen Lehrkrifte zudem in der Lage sein, geeignete
sprachliche Mittel zu modellieren. Komplexe Nominalphrasen spielen in bil-
dungssprachlichen Auflerungen eine grofie Rolle, da sie ein Mittel zur Kom-
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primierung von Informationen sind. Studierenden sollten diese Funktion von
Nominalphrasen sowie die Herausforderungen, die sich aus ihrer strukturellen
Komplexitit ergeben, bewusst sein.

Ebene der sprachlichen Handlungen und fachlichen Operatoren

Eine zentrale Scharnierstellung zwischen sprachlichen Mitteln und Texten ha-
ben sprachliche Handlungen inne, die im Kontext schulischer Anforderungen
auch in Form der Operatoren wahrgenommen werden konnen. Hieran lasst sich
besonders deutlich die enge Verbindung von Sprachlichkeit und Fachlichkeit
zeigen und Studierende konnen mit der pragmatischen Perspektive vertraut
werden, dass fachliche Handlungen haufig gleichzeitig sprachliche Handlun-
gen darstellen. In Anlehnung an sprachliche Handlungen als Diskursfunktio-
nen (vgl. Vollmer & Thiirmann, 2013) und damit als grundlegende kognitiv-
sprachliche Aktivititen zeigen sie sich in fachlichen Texten, Aufgabenstellun-
gen und fachlichen Unterrichtsinteraktionen (z.B. argumentieren im Rahmen
eines historischen Urteils), die die Verwendung spezifischer und entsprechen-
der sprachlicher Mittel erfordern. Im Zuge der Kompetenzorientierung haben
Operatoren Einzug in die Curricula und in den Unterricht gehalten. ,Mit den
meisten Operatoren sind spezifische sprachliche (und auch kognitive) Anforde-
rungen verbunden, die Schiiler*innen erfiillen konnen oder deren zunehmend
bessere Erfiillung Teil des Lernprozesses im Fach ist“ (Peuschel & Burkard,
2019, S.60). Operatoren weisen damit groffe Uberschneidungen zum Konzept
der sprachlichen Handlungen auf. Peuschel & Burkard (vgl. ebd., S.58) ma-
chen darauf aufmerksam, dass die Stirke von Operatoren darin liegt, dass sie
theoretisch Klarheit iiber die genauen Anforderungen einer Aufgabe schaffen.
Praktisch treten aber Probleme auf, da z.B. Operatoren wie analysieren und
interpretieren mehrdimensional sind oder von Fach zu Fach unterschiedliche
Bedeutungen und damit Anforderungen haben. Studierende sollten einerseits
auf dieses Spannungsverhiltnis aufmerksam gemacht werden, andererseits aber
auch typische sprachliche Handlungen/Operatoren ihres Faches und deren be-
sondere Merkmale kennen. Fiir einzelne sprachliche Handlungen/Operatoren
wie beispielsweise das Argumentieren liegen bereits Untersuchungen vor (z.B.
Budke et al., 2015), die in der Arbeit mit Lehramtsstudierenden gewinnbringend
eingesetzt werden konnen.

Ebene der Textsorten, fachlichen Genres und Zeichensysteme

Um tiiber fachliche Inhalte zu kommunizieren, sind miindliche und schriftliche
Texte notwendig. Textsorten oder genres — ein Begriff, der zurzeit im Zusam-
menhang mit der Genredidaktik eine wichtige Rolle bei der Vermittlung von
Textsortenkompetenz im Fachunterricht spielt (vgl. Giirsoy, 2018; Sieberkrob &
Liicke, 2017) — haben eine bestimmte Funktion und Form, die Lehrkrifte ken-
nen sollten, um diese Aspekte auch den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln
zu konnen. Auch Zeichensysteme, wie z.B. Tabellen oder Diagramme und de-
ren Beschreibung, Analyse und Interpretation sind in bestimmten Féchern ein
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wichtiges Element der Fachkommunikation. Im Sinne des genredidaktischen
Lehr-/Lernzyklus (vgl. Hallet, 2013) kénnen mit Studierenden die jeweiligen
Besonderheiten (z.B. Funktion, Aufbau, typische sprachliche Strukturen) fach-
spezifischer Genres und sprachliche Hilfen fiir ihre Produktion herausgearbeitet
werden.

Felder sprachlichen Handelns im Fachunterricht

Sollen Lehramtsstudierende ihren Unterricht sprachlich reflektieren und ana-
lysieren kénnen, so miissen sie sich zundchst der Unterrichtssituationen be-
wusst werden, in denen die oben erlduterten Ebenen zum Tragen kommen. Als
Rahmen konnen hier die Felder sprachlichen Handelns im Unterricht dienen,
in denen alle vier Fertigkeiten eine Rolle spielen und Auflerungen produziert
oder verarbeitet werden miissen, die auf einem Kontinuum von konzeptionell
miindlich zu konzeptionell schriftlich verortet werden konnen. Der Aufbau
bildungssprachlicher, konzeptionell schriftlicher Fahigkeiten kann als eine Art
Globallernziel schulischer Bildung gelten. Es ist deshalb immens wichtig, dass
Lehrkrifte selbst iiber ein Bewusstsein fiir die Besonderheiten dieses schulisch
relevanten sprachlichen Registers verfiigen. Die Lehramtsstudierenden soll-
ten dementsprechend die unterschiedlichen Kommunikationsbedingungen von
Alltags-, Fach- und Bildungssprache bzw. konzeptioneller Schriftlichkeit und
Miindlichkeit (vgl. Giinther, 1997; Koch & Oesterreicher, 1986) und die daraus
resultierenden sprachlichen Merkmale von Auflerungen kennen. Dies kann gut
an unterschiedlichen Kommunikationssituationen des Unterrichts verdeutlicht
werden, z.B. bei dem Vergleich einer ersten Anndherung an einen Lerngegen-
stand in einem Gespréich in einer Gruppenarbeit (tendenziell konzeptionell
miindlich) und der Verschriftlichung von Lernergebnissen in einem FliefStext
(tendenziell konzeptionell schriftlich). Dabei kann hilfreich sein, darauf hinzu-
weisen, dass bildungssprachliche Auflerungen bestimmte Eigenschaften haben
(genau, situationsunabhingig, entpersonalisiert, eindeutig, vollstindig, explizit,
objektiv, komplex, strukturiert, distant, normiert) (vgl. Thiirmann et al., 2017,
S.42), die durch unterschiedliche sprachliche Mittel realisiert werden kénnen.

5. Fazit/Ausblick

Wir haben im vorangegangenen Abschnitt einen Orientierungsrahmen fiir das
Wissen iiber Sprache fiir den sprachbildenden Fachunterricht vorgestellt, der
die Liicke zwischen den Anspriichen an Studierende bzw. Lehrkrifte, die in
der Fachliteratur formuliert werden (s. Abschnitt 2) und den (mangelnden)
individuellen Wissensbestinden von Studierenden, wie sie durch die darge-
stellte Laut-Denk-Studie hervorgebracht werden konnten, schlieflen soll. Die im
Orientierungsrahmen beschriebenen Wissensbestinde sollen dabei als eine Art
Minimalstandard fungieren und in einem néchsten Schritt auf ihre Relevanz
hin tiberpriift werden. Angebracht wire beispielsweise eine Validierung durch
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Expertinnen und Experten fiir Sprachbildung. Nach wie vor offen ist die Frage,
welches (zusdtzliche) sprachliche Wissen fiir die angemessene fachintegrierte
Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Deutsch als Zweitsprache not-
wendig ist. Auch Uberlegungen zu einem weiteren grofien Anforderungsbereich
des sprachbildenden Fachunterrichts, die sprachliche Diagnostik, konnten hier
nicht behandelt werden, stellt u. E. aber ein grofles Desiderat dar.

Der Orientierungsrahmen ist anschlussfahig an Beschreibungen sprachli-
cher Anforderungen des Unterrichts (vgl. z.B. Kniffka & Neuer, 2017), die die
Wort-, Phrasen- und Satzebene, Textebene und Diskursebene unterscheiden,
sowie an Instrumente zur sprachbewussten Unterrichtsplanung (vgl. Tajmel &
Hiagi-Mead, 2017), die bei der sprachlichen Analyse des Erwartungshorizonts
von fachlichen Aufgaben zwischen Wort- sowie Satz- und Textebene differen-
zieren. Er eignet sich auflerdem, um im Sinne eines funktional-pragmatischen
Ansatzes den Zusammenhang zwischen den sprachlichen und den fachlichen
Anforderungen zu verdeutlichen und die Funktion von Sprache fiir fachliche
Erkenntnisprozesse herauszustellen. Dieser Ansatz erscheint uns fiir die Arbeit
mit Studierenden nichtphilologischer Facher besonders produktiv, denn sowohl
fir die Motivation als auch fiir den Kompetenzzuwachs dieser Studierenden-
gruppe ist der fachliche Anwendungsbezug der vermittelten Inhalte unserer
Meinung nach von besonderer Bedeutung. Wo immer moglich, sollte zudem an-
hand von authentischen Unterrichtsmaterialien auch eine Konkretisierung und
Differenzierung im Hinblick auf die unterschiedlichen Ficher der Studierenden
erfolgen. Auch wenn dafiir bereits einige Materialien fiir die Hochschullehre
vorliegen (vgl. Andreas et al., 2017; Oleschko, 2017; Tajmel & Hagi-Mead, 2017;
Peuschel & Burkard, 2019), besteht hier weiterhin ein grofler Entwicklungsbe-
darf. Um die Studierenden da abzuholen, wo sie aus fachlichem Interesse heraus
stehen, ist es notwendig, die Zusammenarbeit von Sprachdidaktik und Fachdi-
daktik weiter zu intensivieren. So kann es gelingen, den Lehramtsstudierenden
die Relevanz des sprachbildenden Unterrichts als das zentrale Instrument zum
Erreichen der curricularen Anforderungen in den Fichern zu vermitteln.
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