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Teil I
Grundlagen des sprachbewussten Unterrichts

1. Einfiihrung

1.1 Warum sprachbewusster Unterricht?

Dass jeder Unterricht einer Sprache als Kommunikationsmittel bedarf, um
das, was gelernt werden soll, zu vermitteln, steht auller Frage. Ebenso be-
steht kein Zweifel darin, dass Sprache jenes Mittel darstellt, iber welches
in institutionalisierter Weise das erworbene Wissen und die erworbenen
Kompetenzen operationalisiert und formal als Bildungsabschluss zertifi-
ziert werden. Somit ist Sprache gleichermaflen Mittel und Ziel von schuli-
scher Bildung. Sprache ist also fiir den gesamten Bereich der schulischen
Bildung von auBerordentlicher Bedeutung und entsprechende Sprachkom-
petenzen sind eine notwendige Bedingung fiir schulischen und fachunter-
richtlichen Bildungserfolg. Trotzdem kann nach wie vor nicht davon aus-
gegangen werden, dass es zu einer Selbstverstdndlichkeit geworden wire,
die Vermittlung schulisch relevanter sprachlicher Kompetenzen zur Aufga-
be des Fachunterrichts zu machen. Nach wie vor werden bildungssprach-
liche Kompetenzen vorausgesetzt und tendenziell nur als Mittel und nicht
gleichermallen als Ziel des Unterrichts verfolgt.

1.2 Das Recht auf verstindlichen Fachunterricht

Diesem Band liegt als normative Orientierung das Recht auf Bildung zu-
grunde. Dies bedeutet, dass jeder Mensch uneingeschrinkt und ungeachtet
diverser Merkmale das Recht auf Bildung besitzt. Staaten obliegt die Auf-
gabe, Menschen den Zugang zum Recht auf Bildung zu ermdglichen. Die
Schule ist somit der institutionalisierte Zugang zum Recht auf Bildung.
Der Zugang zu Bildung ist jedoch nicht nur dadurch gegeben, dass Schulen
sowie Lehrkrifte in ausreichender Zahl zur Verfiigung stehen. Vielmehr
muss Bildung iiber ein Medium vermittelt werden, das allen Beteiligten
zur Verfligung steht. Auch dafiir muss im Zweifelsfall von institutionel-
ler Seite gesorgt werden. Andernfalls ist der Zugang zu Bildung nicht mog-
lich und das Recht auf Bildung nicht erfiillt. Im amtlich deutschsprachigen
Raum ist dieses Medium die deutsche Standardsprache. Auflerdem wird
der Zugang zu Bildung in weiteren amtlich anerkannten Sprachen gewdhr-
leistet. In Deutschland sind das z.B. die Deutsche Gebardensprache, das
Sorbische oder das Dinische.

Der Fachunterricht ist ein Teil von Schule und damit ein Teil des Bildungs-
auftrags. Auch im Fachunterricht geht es daher primdr und ganz konkret
um die Frage, wie der Zugang zu Bildung allen ermdoglicht werden kann.
Dass die deutsche Sprache dabei meist als alleiniges Medium fungiert,
dass Mehrsprachigkeit als Ausnahme und nicht als Regel gesehen wird und
der Unterricht sich eher an einer monolingualen Zielgruppe orientiert, ist

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.
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Sprachbewusst
zu unterrichten
bedeutet, neue
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entwickeln.

institutionellen Rahmungen und Traditionen von Bildung geschuldet (vgl.
GOGOLIN 1994). Dies hat jedoch nachhaltige Folgen fiir die Bildungsbetei-
ligung und damit die gesellschaftliche Teilhabe von mehrsprachig aufwach-
senden Menschen.

Es kann davon ausgegangen werden, dass Lehrkrifte im besten Wissen
und Gewissen agieren. Kein Lehrer und keine Lehrerin benachteiligt Schii-
lerinnen und Schiiler bewusst. Um Traditionen und Routinen zu dndern
bzw. neu zu bewerten, die moglicherweise zu einer Schlechterstellung von
mehrsprachigen Schiilerinnen und Schiilern fiihren, sind also ein entspre-
chendes Wissen und eine Bewusstheit erforderlich, die systematisch aufge-
baut werden miissen. Dazu sollen dieser Band und die vorgestellten Me-
thoden einen Beitrag leisten.

Hinweise zur Lektiire und zur Arbeit mit diesem Band

¢ Dieser Band beinhaltet ein Glossar, in welchem wir versuchen, alle aus
unserer Sicht relevanten Begriffe, jedoch ohne Anspruch auf Vollstin-
digkeit, so kurz wie moglich zu kliren. Die Begriffe sind im Text nicht
separat gekennzeichnet. Es ist daher angeraten, in jedem Fall einen
Blick ins Glossar zu werfen.

* Das in Kapitel 10 vorgestellte Konkretisierungsraster versteht sich
als Methode der detaillierten systematischen Identifikation relevanter
sprachlicher Mittel. Es stellt damit eine Erweiterung zum Planungsrah-
men dar, wie er in Band 4 dieser Reihe von Thomas QUEHL und Ulrike
Trapp (2013) vorgestellt wurde. Es ist zu empfehlen, mit beiden Bin-
den gemeinsam zu arbeiten.

* Sprachbewussten Leserinnen und Lesern wird auffallen, dass die im
Konkretisierungsraster und in der Schliisselworttabelle angefiihrten No-
men, Verben und Adjektive nicht immer mit ihrer grammatischen Infor-
mation (z.B. Genus, Konjugation, Komparation) versehen sind. Dies hat
einen Grund: Sowohl das Konkretisierungsraster als auch die Schliis-
selworttabelle verstehen sich als Methoden der reflexiven Unterrichtsvor-
bereitung. Durch sie soll eine Reflexion {iber die Sprache im eigenen
Fachunterricht systematisch erfolgen. Dabei ist wesentlich, dass der No-
tizencharakter erhalten bleibt (z.B. indem alle Worter aufgeschrieben
werden, die in den Sinn kommen). Die Hinzunahme der grammatischen
Information ist der nichste Schritt und stellt bereits eine Anwendung
grammatischen Wissens dar. Sie soll unbedingt spitestens da erfolgen,
wo die neuen Worter den Weg in den Unterricht finden. Fiir das Brain-
storming ist sie nicht unbedingt notwendig.
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2. Die Sache mit der Sprache - theoretische
Grundlagen und Verortung des Bandes

2.1 Sprachbewusstheit - Wer ist sich wessen wie
bewusst?

Sprachbewusstheit von Schiilerinnen und Schiilern

Sprachbewusstheit ist ein zentraler Begriff in der aktuellen Deutsch-
und der Sprachdidaktik, der seinen Ursprung im britischen Konzept der
Language Awareness (LA) hat. Die Intention des ,British Language Awareness
Movement‘ (HAWKINS 1987) war es, durch LA in der Primarstufe die Schii-
lerinnen und Schiiler mit jenen Grundlagen auszustatten, auf denen so-
wohl der Erst- als auch Fremdsprachenunterricht in der Sekundarstufe auf-
bauen kann. Die Language Awareness bzw. Sprachbewusstheit wurde als
Sprachbewusstheit der Lernenden verstanden. Anlass fiir die Suche nach ei-
nem neuen didaktischen Ansatz waren britischen Befunde in den 1980er
Jahren, wonach zwei von drei Schiilerinnen und Schiilern den in der Se-
kundarstufe neu hinzukommenden Fremdsprachenunterricht bei erstbes-
ter Gelegenheit wieder abwihlten. In dieser Zeit hatte das LA-Konzept in
piadagogischen und akademischen Kontexten Konjunktur und LA wurde
nach unterschiedliche Ebenen differenziert. JAMES und GARRETT unterschei-
den fiinf Dominen der Language Awareness und machen deutlich, dass
LA {iber ein sprachdidaktisches Konzept hinaus eher als piddagogisches
Konzept zu verstehen ist (vgl. JAMES/GARRETT 1992, S. 12-18, zitiert nach
WoLFF 2010, S. 184).

1. Die kognitive Domdne: Entwicklung von Bewusstheit fiir Muster, Kontras-
te, Kategorien, Regeln und Systeme.

2. Die Domdne der Performanz: Herausbildung einer Bewusstheit fiir die Ver-
arbeitung von Sprache sowie einer Bewusstheit fiir das Lernen im All-
gemeinen und das Sprachlernen im Besonderen. Fiir Letztere wird auch
der Begriff Sprachlernbewusstheit gebraucht.

3. Die affektive Domdine: Herausbildung von Haltungen, Aufmerksambkeit,
Neugier, Interesse und dsthetischem Einfiihlungsvermdogen.

4. Die soziale Domdne: Entwicklung von Verstdndnis fiir andere Sprachen.

5. Die Domine der Macht: das Vermogen, Sprache im Hinblick auf die ihr
unterliegenden Moglichkeiten der Beeinflussung und Manipulation an-
derer zu durchschauen.

Critical Language Awareness (CLA)

Ende der 1980er Jahre wurde das LA-Konzept durch einen kritischen An-
satz zur Critical Language Awareness (CLA) (FAIRCLOUGH 1992) erweitert.
Hauptkritikpunkt der CLA an der LA-Debatte war, dass soziale und macht-
theoretische Aspekte von Sprache zu wenig Beriicksichtigung finden und
die Debatte somit zu unkritisch verliefe.
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Auch in die deutschen Lehrpline und Rahmenvorgaben fiir Unterricht in
Sprachenfichern ist das Konzept der Sprachbewusstheit eingegangen, wo-
bei sich deutlich die kognitive Ausrichtung des Konzepts widerspiegelt.
Fiir die Grundschule wird etwa fiir Bereiche wie ,Vermittlung von Sprach-
wissen” und Vermittlung ,orthografischer Fihigkeiten“ auf Begrifflichkei-
ten zuriickgegriffen, die von einem bewussten kognitiven Erwerbsprozess
ausgehen (Spitta 2000).

Sprachbewusstheit von Lehrenden

Urspriinglich wurde das Konzept der LA oder der Sprachbewusstheit im
Zusammenhang mit Kompetenzen diskutiert, welche Schiilerinnen und
Schiiler durch den Sprachunterricht erwerben sollen. Die Sprachbewusst-
heit von Lehrenden wurde ebenfalls zunichst im Zusammenhang mit
Fremdsprachenunterricht und Sprachenlehrkriften diskutiert. In der eng-
lischsprachigen Professionalisierungsforschung von ESL/EFL-Lehrkrif-
ten (English as Second/Foreign Language - das Pendent zu Deutsch als
Zweit-/Fremdsprache) finden sich Ansidtze zur Language Awareness von
Lehrkriften (ELLis 2012). Diese Ansitze gehen davon aus, dass Fremdspra-
chenlehrkrifte tiber eine bestimmte Sprachbewusstheit verfiigen miissen,
um die Fremdsprache effektiv unterrichten zu kdnnen.

Spdtestens seit den Ergebnissen der groBen Schulleistungsstudien wie
TIMSS, PISA u.a. stellt sich die dringende Frage, was Lehrende von Sach-
fachern an Sprache konnen und von Sprache in Bezug auf Fachunterricht
wissen miissen, um Sprachbildung in ihrem Fachunterricht realisieren zu
kénnen. Damit ist Sprachbewusstheit auch zu einem Thema fiir die Aus-
bildung von Fachlehrkriften geworden (Drumm 2010, 2016, RoscH 2017,
TAJMEL 2009a, 2017a).

2.2 Kritische Sprachbewusstheit von Lehrkriften

Um als Lehrerin oder Lehrer die Spielrdume einer nicht diskriminieren-
den eigenen Unterrichtspraxis ausloten zu konnen, ist kritische Bewusst-
heit sowohl in Bezug auf das Fach als auch in Bezug auf Sprache notwen-
dig. Die zentrale Frage, die mit diesem Band ein Stiick weit beantwortet
werden soll, lautet:

In welcher Art miissen sich Lehrkrifte der unterschiedlichen Aspekte von
Sprache bewusst sein, wenn sie nicht diskriminierend, kritisch und reflexiv
unterrichten wollen?

In Anlehnung an die Critical Language Awareness Faircloughs wurde ein
Konzept von Kritisch-reflexiver Sprachbewusstheit (TAJMEL 2017a) entwickelt,
welche auch den Ansitzen und Methoden in diesem Band zugrunde liegt.
Nach der Kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit von Lehrkriften im Kontext von
Fachunterricht (TAJMEL 2017a, S. 265f.) sind vier Makroebenen von Sprach-
bewusstheit zu unterscheiden, die in weitere Mikroebene ausdifferenziert
sind.
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1. Affektive Ebene: Freude an der Beschiftigung mit Sprache haben;
sich als Lehrerin oder Lehrer mit Sprache im eigenen Fach und ihrer Be-
deutung fiir das fachliche Lernen auseinandersetzen wollen.

2. Kognitiv-linguistische Ebene: Uber linguistische Grundlagen Be-
scheid wissen; Diagnoseverfahren kennen; Sprachdidaktische Ansitze
kennen.

3. Rechtlich-soziale Ebene: Zustindig sein; sich als Lehrer oder Lehre-
rin der eigenen Zustdndigkeit und Verantwortung fiir Sprachbildung be-
wusst sein; einen nicht diskriminierenden Zugang zu fachlicher Bildung
ermoglichen.

4. Hegemoniale Machtebene: Wissen, dass Sprache ein Mittel zur Se-
lektion und Exklusion darstellen kann; sich bewusst sein, dass Normen,
Traditionen und fachkulturelle Merkmale des eigenen Unterrichtsfachs
ebenfalls selektierende und exkludierende Wirkung haben kénnen.

In diesem Konzept sind einerseits die linguistischen Aspekte der Sprach- Hegemonie ist
bewusstheit enthalten, andererseits aber auch rechtliche, soziologische und die Macht des
machtkritische Aspekte. Schule und Unterricht werden nicht nur als Orte ,Normalen, des
des Lehrens und Lernens, sondern vielmehr als soziale Felder verstanden. ,,Commpn Se‘nse“,
Damit berticksichtigt das Konzept neben den pidagogisch-didaktischen As- des »Wie es sich
pekten von Sprachbildung auch die hegemonialen Aspekte, welche insbe- 8ehOTt"
sondere im Zusammenhang mit Bildungsdisparititen und Diskriminierung

bzw. Benachteiligung im Zugang zu Bildung von Bedeutung sind.

4 N fSprache als Mittel der Selektion und )
Exklusion erkennen; Normen,
Hegemoniale Machtebene »lch reflektiere.” Routinen, Traditionen reflektieren.
Was gilt als richtig oder falsch,
\_ J Kpassend oder unpassend? J
4 N 4 I
Sich der eigenen institutionellen Rolle
Rechtlich-soziale Ebene »ich bin zusténdig.” bewusst sein; zustindig sein fiir die
Ermoglichung des Zugangs zu Bildung.
\ o J
e - N\

Uber Sprache im Fach, sprachliche

e ve e Ich weif$ ...” Register und die Vermitt|
Kognitiv-linguistische Ebene || R cEISer png pie yermi Hng Yon

,lch kann ...” Sprache.Besc.heid wissen; )
N \sprachdldaktlsch handeln kénnen. )
4 (Anteilnehmen; sich im Sinne eines )
. . . || padagogischen Anliegens mit Sprache
Affektive Ebene »lch interessiere mich. und Sprachbildung beschftigen
\_ \_wollen. )

Abbildung 1: Modell der Kritisch-reflexiven Sprachbewusstheit von Lehrenden im Kontext von Fachunter-
richt (TAJMEL 2017a).
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2.3 Mehrsprachigkeit

Migrationsgesellschaftliche Mehrsprachigkeit

Mehrsprachigkeit kann sich auf ganz Unterschiedliches beziehen, auf eine
Einzelperson, auf eine Gesellschaft, auf ein Gebiet oder auf eine Institu-
tion. Deswegen unterscheidet man u.a. zwischen individueller, gesell-
schaftlicher, territorialer und institutioneller Mehrsprachigkeit. Im amtlich
deutschsprachigen Raum sind die meisten Schulen institutionell einspra-
chig (Ausnahmen gibt es vor allem in mehrsprachigen Stidten und Regi-
onen wie beispielsweise Fribourg in der Schweiz oder Siidtirol in Italien).
Schulen gehen von ,normalerweise” einsprachigen Schiilerinnen und Schii-
lern aus und bedienen diese als ihre primire Zielgruppe. Ingrid GOGOLIN
hat hierfiir den Ausdruck ,monolingualer Habitus“ geprigt (GOGOLIN
1994). Da sich aullerdem Sprachen durch ihr Sprachprestige voneinan-
der unterscheiden, wird Mehrsprachigkeit je nach beteiligten Sprachen
unterschiedlich gewertet. Die Rede ist von elitirer Mehrsprachigkeit, die
sich auf internationale, Schulfremd- und Amtssprachen bezieht. Es ist die
Mehrsprachigkeit, die z.B. durch die EU-Politik befiirwortet und gefordert
wird und im Bildungskontext einen Wettbewerbsvorteil bietet. Der eliti-
ren Mehrsprachigkeit steht eine lebensweltliche Mehrsprachigkeit (Diriv/
AUER 2004, GOGOLIN 2005, TrRAaCY 2008) gegeniiber. Damit ist die Intenti-
on verbunden, Mehrsprachigkeit zu beschreiben und nicht normativ zu fas-
sen sowie die Multilingualitdt und nicht die Monolingualitit als Normalfall
zu betrachten (FURSTENAU/NIEDRIG 2011). Lebensweltliche Mehrsprachig-
keit bezieht sich vor allem auf migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, auf
eine Mehrsprachigkeit, die weniger in Bildungskontexten als in Alltagskon-
texten verankert ist.

Innere Mehrsprachigkeit: Sprachvarietdten und Register

Neben der so genannten dulleren Mehrsprachigkeit, die unterschiedli-
che Einzelsprachen wie Deutsch, Franzdsisch, Englisch, Tschechisch um-
fasst, deren Wortschatz kodifiziert ist (z.B. durch den Duden oder das
Osterreichische Wérterbuch) und die eine verbindliche Grammatik haben,
gibt es auch eine innersprachliche Vielfalt: Die Rede ist von Dialekten,
Umgangssprache, Regiolekten oder nationalen Standardvarietiten wie das
Schweizer Standarddeutsch, das Standarddeutsch Deutschlands oder das
Osterreichische Deutsch (vgl. AMMON 1995, AMMON et al. 2004, BASSLER/
SPIEKERMANN 2001). Sprache variiert, je nachdem wann, wo, mit wem und
mit welchem Ziel sie verwendet wird. In Bezug auf die kommunikative
Reichweite (Diatopik) unterscheidet man etwa zwischen Dialekten, Regio-
lekten und nationalen Varietiten. Je kodifizierter die Varietdt, desto grolRer
ihre tiberregionale Verwendungsmoglichkeit oder umgekehrt, je dialektaler,
desto enger ist der Radius innerhalb dessen sich Menschen finden, die ei-
nen verstehen. Varietdten unterscheiden sich dariiber hinaus in Bezug auf
ihre soziale Reichweite (Diastratik): Gruppen werden auch dadurch for-
miert, dass sie sich sprachlich von anderen Gruppen absetzen (vgl. z.B.
Jugendsprachen). Und drittens unterscheiden sich Varietdten in Bezug
auf ihre funktionale Reichweite (Diaphasik): Geht es darum, den Alltag
sprachlich zu bewiltigen oder wissenschaftliche Erkenntnisse so aufzuar-
beiten, dass sie iiber Raum und Zeit hinweg Rezipientinnen und Rezipi-
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enten zuginglich bleiben, sind dafiir jeweils unterschiedliche sprachliche
Mittel notwendig. In Bezug auf die funktionale Reichweite wird in der For-
schungsliteratur statt Varietdt auch der Terminus Register verwendet.

Variationsdimension Varietidten Realisierungsbeispiele
Kommunikative Reichweite Dialekte, ,Chunsch druus?“!
(Diatopik) Regiolekte,

Nationale Varietiten,

Soziale Reichweite Gruppensprachen, ,Ich bin StrafSenbahn.
(Diastratik) Jugendsprachen,
Funktionale Reichweite Alltagssprache »Jetzt kippen wir das da rein.“ vs.
(Diaphasik) Bildungssprache, »Die Fliissigkeit wird in den Kolben
Wissenschaftssprache, gefullt.“
Fachsprache, ...

Abbildung 2: Variationsdimensionen und Varietiten von Sprache (RIEBLING 2013, S. 111)

Hiufig sind solche innersprachlichen Varietiten Sprecherinnen und Spre-
chern unbewusst, sie werden durch sprachliche Sozialisation automatisch
erworben. Bewusst werden sie meist dann, wenn eine verwendete Varietit
nicht mit jener iibereinstimmt, die seitens der Rezipientin oder des Rezipi-
enten eingefordert wurde:

»Es war eine sehr hierarchisch strukturierte Klasse, die meisten Schiile-
rinnen und Schiiler kamen aus eher ,h6heren Schichten’ und gegeniiber
manchem ,landeshauptstddtischen Hochdeutsch® kam ich mir mit mei-
ner lindlichen Umgangssprache sehr unsicher und ein wenig defizitir
vor.“ (Beispiel aus BuscH 2013, S. 18)

Nicht immer ist Rezipientinnen und Rezipienten wie in dem Zitat oben
selber explizit bewusst, wenn die verwendete Varietit sich von der einge-
forderten unterscheidet. In der Sprachwissenschaft spricht man von einem
Schibboleth, wenn ein unbeabsichtigter Sprachverstof3, z.B. in Form eines
Akzents oder eines Ausdrucks, eine Nicht-Zugehorigkeit markiert.

Die innere Mehrsprachigkeit ist fiir eine sprachbewusste Unterrichtspla-
nung aus verschiedenen Griinden wichtig im Blick zu haben. Sie macht
bewusst, dass es, wenn man diese innersprachliche Vielfalt miteinbezieht,
jeder mehrsprachig ist. Da das Konzept von Varietiten bzw. Registern in
unterschiedlichsten Erstsprachen existiert, kann gut daran angekniipft wer-
den. Unterstiitzt werden kann diese Bewusstmachung und Varietitenzu-
ordnung auch visuell, etwa durch die Markierung der Funktionsgrenze von
Varietiten mittels eines Vorhangs an der Tiir zum Schulzimmer.* QUEHL/

1 ,Chunsch druus?“ ist schwyzerdiitsch und bedeutet ,Verstehst Du?“ (wortlich: Kommst
du draus?). Es ist auch gleichzeitig der Titel eines Dialekt-Lehrwerks (BERTHELE/MULLER/
WERTENSCHLAG 2009).

2 Beispiel gehort in Wien (dankenswerter Hinweis von Christine Okresek).

Beispiele entnommen aus GOGOLIN et al. (2011, S. 8f.).

4 Dieses Beispiel stammt von einer Lehrperson in der Deutschschweiz, die mittels eines
Vorhangs an der Tiir zum Schulzimmer die Funktionsgrenze der beiden Varietiten Dialekt

w
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TrAPP (2013) lassen Schiilerinnen und Schiiler in einen Forschungskittel
schliipfen, der symbolisiert, dass sie ,,wie ein Forscher” reden miissen. Zu-
dem hilft die innersprachliche Mehrsprachigkeit zu verstehen, dass alltags-
sprachliche Kompetenzen nicht notwendigerweise mit bildungssprachli-
chen Kompetenzen einhergehen und deswegen nicht von der einen auf die
andere Kompetenz geschlossen werden kann. Ein Kind, das alltagssprach-
lich problemlos klarkommt und akzentfrei spricht, kann sich nicht auto-
matisch in der Bildungssprache ausdriicken oder zurechtfinden. Lehrperso-
nen nehmen eine entsprechende Diskrepanz manchmal erst ganz spit im
Unterrichtsverlauf wahr, etwa bei schriftlichen Arbeitsauftrigen. Im Un-
terrichtsgesprich ist also genau darauf zu achten, wann eher das alltags-
sprachliche und wann eher das bildungssprachliche Register Anwendung
findet. Das Register ergibt sich durch Situierung und funktionale Zielset-
zung und wird sprachlich entsprechend realisiert. Da sich in einem All-
tagsdialog die Gespriachspartnerinnen und Gespriachspartner in der Regel
zur gleichen Zeit im gleichen Raum befinden, haben sie die Moglichkeit,
auf Gegenstinde zu zeigen, auf Mimik zu reagieren, sich mit wenigen Wor-
ten zu verstehen. Dieser Bezug zum situativen Kontext fillt weg, wenn ein
Text tiber Raum und Zeit hinweg transportiert und das Verstehen gesichert
werden will. Stellt man didaktisch bewusst genau diesen, Bildungssprache
einfordernden Kontext her, z.B. durch unterschiedliche Experimente, die
in verschiedenen Gruppen durchgefiihrt und von denen anschliefend den
Mitschiilerinnen und Mitschiilern berichtet werden muss, wird Bildungs-
sprache greifbar und kann gezielt aufgebaut werden (vgl. QUEHL/TRAPP
2013): Auch sprachlich muss das Kontextwissen sichergestellt und Hand-
lungen, Beobachtungen und Schlussfolgerungen prézise benannt werden.
Das fithrt unweigerlich zu einem Wortschatz- und Grammatikbedarf bzw.
gebrauch, der sich von demjenigen im alltagssprachlichen Kontext unter-
scheidet. Weitere Ausfiihrungen zu Alltagssprache, Bildungssprache und
Fachsprache finden sich in Kapitel 6 (Basiswissen).

Deutsch als plurizentrische Sprache

Plurizentrisch bedeutet, iber mehr als ein Zentrum, das eine standard-
sprachliche Norm festsetzt, verfiigend. Ganz viele Sprachen sind plurizen-
trisch. So kann Spanisch etwa als stidamerikanisches Spanisch oder als
spanisches Spanisch realisiert werden oder Englisch als amerikanisches
Englisch, britisches Englisch, australisches Englisch etc. Deutsch ist in
mehreren Lindern Amtssprache. Deutschland, Osterreich und die Schweiz
verfiigen {iber eigene Kodices — in Deutschland ist das der Duden, in Os-
terreich das Osterreichische Woérterbuch und in der Deutschschweiz der
Schweizer Schiilerduden (vgl. AMMON 1995, S. 246, kritisch dazu ScHMID-
LIN 2011, S. 125). Bei diesen drei Landern spricht man deswegen von Voll-
zentren. Da die deutsche Sprache in diesen Lindern zum allergrof3ten Teil
ibereinstimmt (man spricht dann vom so genannten Gemeindeutsch),
handelt es sich beim Osterreichischen Deutsch, Schweizer Standarddeutsch
und dem Standarddeutsch Deutschlands nicht um unterschiedliche
Sprachen, sondern um nationale Varietdten der gleichen Sprache (ausfiihr-

(Schwyzerdiitsch) und Standardsprache (Schweizer Hochdeutsch) markierte: Auf der ei-
nen Seite des Vorhangs werde vor allem Standarddeutsch gesprochen und auf der anderen
Seite habe, entsprechend der medialen Diglossie, der Dialekt seinen Raum (dankenswerter
Hinweis von Susanne Higi).
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lich zur didaktischen Relevanz vgl. HAGt 2006, 2014a und b, 2015). Die
spezifischen Unterschiede sind die Varianten (vgl. AMMON et al. 2004),
also Austriazismen (z.B. Marille oder da fihrt der Zug driiber), Helvetismen
(z.B. Velo oder das schleckt keine Geiss weg) oder Teutonismen (z.B. Tiite oder
da beifst die Maus keinen Faden ab). Im Gegensatz dazu handelt es sich bei
den ebenfalls amtlich deutschsprachigen Lindern bzw. Regionen Liech-
tenstein, Luxemburg, Belgien und Siidtirol um so genannte Halbzentren,
da sie keinen eigenen Kodex haben, sondern sich an dem Kodex und dem
Standdarddeutschen eines Vollzentrums orientieren — Liechtenstein orien-
tiert sich am Schweizer Hochdeutschen, Luxemburg und Belgien am Stan-
darddeutschen Deutschlands und Stidtirol am Osterreichischen Deutsch.

Fiir die sprachbewusste Unterrichtsplanung ist die Tatsache, dass Deutsch
eine plurizentrische Sprache ist, insofern relevant, als sie auch die deut-
sche Standardsprache und die Sprachsituation im amtlich deutschspra-
chigen Raum als heterogen offenbart. Damit ist auch die Bildungsspra-
che einer gewissen Varianz unterworfen. Die Ausgangslage im amtlich
deutschsprachigen Raum unterscheidet zudem im Gebrauch der Standard-
sprache in Bezug auf nonstandardsprachliche Varietiten: Wiahrend im Nor-
den Deutschlands etwa Dialektschwund vorherrscht, ist fiir weite Teile
Deutschlands und Osterreichs ein Dialekt-Standard-Kontinuum charakte-
ristisch, fiir die Deutschschweiz und Vorarlberg die mediale Diglossie.

2.4 Sprachhandlungsfihigkeit

Im schulischen Kontext sind Sprachhandlungen eng an Fihigkeiten kon-
zeptuell schriftlicher Art gekniipft, auch wenn sie in eine miindliche
Kommunikation eingebunden sind. Zu den prototypischen schulischen
Sprachhandlungen zdhlen: Berichten, Erzihlen, Zusammenfassen, Instruieren,
Beschreiben, Vergleichen, Erkldren, Begriinden, Argumentieren. Sprachliches Han-
deln kann als eine der Situation angemessene, effiziente, zweckgerichtete
Verwendung von Sprache verstanden werden (EHLICH 2007).

Im Fachunterricht geht es um das fachliche Lernen und um die Vermitt-
lung einer umfassenden Sprachhandlungsfihigkeit im Zusammenhang mit
den fachlichen Inhalten.

Empirisch konnen fiir den Erwerb von Sprachhandlungen Erwerbsstufen
ausgemacht werden, die wiederum durch bestimmte lexikalische und syn-
taktische Formen charakterisiert sind. Berichten und Beschreiben zdhlen zu
typisch deskriptiven Sprachhandlungen, Erkldren und Argumentieren zu den
starker kognitiven Sprachhandlungen (REeicH 2011, vgl. auch NEUGEBAUER/
NobpARI 2012, S. 18). Deskriptive Sprachhandlungen entwickeln sich frither
als argumentative, die sich im Alter von 7 bis 9 Jahren entwickeln (TRAUT-
MANN 2008). Diese Erkenntnisse finden in einigen padagogischen Sprach-
diagnoseinstrumente (DOLL 2012, FROHLICH/DOLL/DIRIM 2014) Bertiicksich-
tigung.

Als Operatoren werden im Kontext von Unterricht und Schule Handlun-
gen verstanden, die etwa im Zusammenhang mit Aufgaben oder Leistungs-
feststellungen stehen, z.B. beschreiben, erkldren, interpretieren, skizzieren u.a.
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Durch sie werden fachliche Kompetenzen operationalisiert. Von der Kul-
tusministerkonferenz herausgegebene und nach Anforderungsbereichen
differenzierte Operatorenlisten liegen fiir nahezu alle Unterrichtsfiacher vor
(KMK 2013), wobei genauere Hinweise auf die damit im funktionalen Zu-
sammenhang stehenden erforderlichen Merkmale sprachlichen Handelns
nicht gegeben werden (TAJMEL 2011a). Sprach- oder Sprechhandlungen,
Operatoren oder Diskursfunktionen liefern Hinweise darauf, was unter
Sprachhandlungsfihigkeit im Sinne von Fihigkeit zur Ausfiihrung von Sprach-
handlungen verstanden werden kann. Zielsprachliche Korrektheit wird dabei
als nachrangiges Merkmal von Sprachhandlungsfihigkeit gefasst (vgl. DOLL
2012, S. 81).

Eine zentrale Rolle fiir Sprachhandlungsfihigkeit spielen der Wortschatz
und das lexikalische Wissen (FEILKE 2009). Schiilerinnen und Schiiler zum
Handeln zu befdhigen, wird allgemein als Zweck und Chance von Sprach-
bildung und Zweitsprachenférderung gesehen (Oum 2009). Um Texte ver-
fassen zu konnen, bedarf es eines entsprechenden Wortschatzes. Ist der
notwendige Wortschatz nicht vorhanden, ist das Leseverstehen beeintrich-
tigt, produzierte Texte werden liickenhaft, un- bzw. missverstdndlich, unge-
nau, zusammenhanglos, abgebrochen, oder aber es kénnen gar keine Phra-
sen und somit Texte gebildet werden.

Im Fachunterricht ist die Produktion verstidndlicher und priziser Tex-
te kein Zweck an sich, sondern ein Mittel zum Zwecke einer gelingenden
Kommunikation {iber eine Sache. Einander zu verstehen und iiber entspre-
chende sprachrezeptive sowie -produktive Kompetenzen zu verfiigen, ist
elementar fiir einen erfolgreichen Unterricht. Von Interesse ist, dass ein
Lehrer oder eine Lehrerin genau versteht, was ein Schiiler oder eine Schii-
lerin meint und dass er oder sie eine Sprachhandlung so ausfiihren kann,
dass sie auch verstanden wird. Gleichermalen relevant ist es, dass Lehr-
krifte das fachliche Angebot sprachlich so gestalten, dass die Lernenden es
verstehen konnen. Es geht darum, die Wahrscheinlichkeit fiir Miss- oder
Unverstdndnisse zu minimieren. Um entsprechend prizise Texte im Fach-
unterricht produzieren zu konnen, ist ein dem Sachthema entsprechender
Wortschatz notwendig.® Besteht die Gewissheit oder auch nur Vermutung,
dass dieser Wortschatz den Lernenden nicht zur Verfiigung steht — aus
welchen Griinden auch immer -, so muss aus diskriminierungskritischer
Perspektive der erforderliche Wortschatz zur Verfiigung gestellt bzw. aufge-
baut werden, sodass die Sprachhandlungsfdhigkeit aller Schiilerinnen und
Schiiler gewihrleistet ist.

Schiilerinnen und Schiiler zu Sprachhandlungsfihigkeit zu ermdchtigen
bedeutet, sie darin zu unterstiitzen, dass sie iiber einen fiir die Sprach-
handlungsfihigkeit erforderlichen Wortschatz und die notwendigen
sprachlichen Strukturen verfiigen.

5 Dass dieser Wortschatz nicht allein Autosemantika, sondern ein differenziertes Reper-
toir an strukturellen Mitteln erfordert, kann mit dem Prinzip Seitenwechsel (Kap. 5) plau-
sibel vor Augen gefiihrt werden.
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