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1. Einleitung

Die vorliegende Diplomarbeit befasst sich mit der Bildungssprache in naturwissen-
schaftlichen Unterrichtsgesprachen und mochte einen Beitrag zur Erforschung der Bil-

dungssprache im mundlich angelegten Unterricht leisten.

Seit langerem werden Schiler_innen, die eine andere Erstsprache als Deutsch haben,
in den Mittelpunkt von politisch-gesellschaftlichem Interesse und Bildungserfolg gestellt.
Die Fahigkeit die Sprache Deutsch zu sprechen steht in unmittelbarem Zusammenhang
mit dem schulischen Erfolg. Dabei stehen die Person und ihre Sprache in einem multi-
lingualen Unterricht klar im Mittelpunkt des Lernens. (vgl. Gogolin 2013, S.7-8) Fur viele
Lehrer_innen, Eltern, Schuler_innen sowie angehende Lehrkrafte ist der Begriff Bil-
dungssprache fur die Institution Schule eine vielfach diskutierte Norm geworden. Die
Bildungssprache hat dadurch schon eine Vielzahl an Diskussionen bei sowohl alteren
als auch jungeren Forscher_innen ausgeldst. ,Die Sprache der Schule®, wie die Bil-
dungssprache von den Erziehungswissenschaftler_innen Neumann, Gogolin und Roth
genannt wurde, hat von Beginn an das Ziel verfolgt, die Schiler_innen sprachlich hand-
lungsfahig zu machen. (vgl. Roth 2015, S.37) Die PISA-Studie hat einen wichtigen Bei-
trag dazu geliefert, dass der Begriff Bildungssprache durch die Messung schulischer
Leistungen bekannt wurde und aus friheren Kontexten der Bildung wieder aufgegriffen
wurde. (vgl. ebd., S.37)

Eine Eigenschaft der Bildungssprache ist der immer wieder zu lesende Terminus
,Ssprachliches Register’. Das sprachliche Register ,Bildungssprache® bezeichnet eine
Sprachvarietat des Deutschen und steht neben anderen Registern, wie ,die Fachspra-
che.” Diese Eigenschaft wurde unteranderem von dem Sprachwissenschaftler Theodor
Ickler (1997), welcher von Roth (2015) zitiert wurde, niedergeschrieben und dahinge-
hend auch charakterisiert. (vgl. Ickler 1997, S.353. In: Roth 2015, S.39).
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Mit diesem Merkmal beschreibt er, dass die Bildungssprache eine gewisse Asthetik
aufzeigt (vgl. ebd.). Trotzdem wird mit Ickler eine negative Verbindung zur Bildungs-
sprache hergestellt, da er diese mit einem so genannten ,vornehmlichen Benehmen*

verknupft.

Roth bezieht sich auf eine mannigfaltige Begriffsbestimmung der Bildungssprache, die
nicht eindeutig festzusetzen ist. Auf der einen Seite bezieht er sich, wie es bereits Ickler
(val. Ickler 1997, S.353. In: Roth 2015, S.39) getan hat, auf ein vorbildliches Benehmen,
welches mit der Bildungssprache zusammenhangt. Auf der anderen Seite beschreibt er
die Bildungssprache als eine Sprache, die eine Verbindung zwischen dem Wissen der
Fachsprache' und der Verwendung der Alltagssprache herstellt. (vgl. Roth 2015, S.49)
Zusammengefasst ist das Aufkommen der Bildungssprache ,der Ubersetzung lateini-
scher Bibelquellen und anderer religiéser und juristischer Texte“ zuzuschreiben. (vgl.
ebd., S.40) Ausgehend von der Epoche der Aufklarung etablierten Schriftsteller_innen,
wie Goethe, die Bildungssprache im 18. Jahrhundert als Kultur der Schrift- und Bil-
dungssprache. (vgl. ebd., S.44)

Die Bildungssprache nimmt in der heutigen Zeit nicht nur in den naturwissenschaftli-
chen, sondern auch in anderen Unterrichtsfachern einen wichtigen Teil der Unterrichts-
kommunikation ein. Naturwissenschaftliche Unterrichtsfacher sind fur die Bildung und
Forderung der Bildungssprache von grof3er Wichtigkeit und gehdren dahingehend na-
her untersucht, da die Sprachkompetenz in naturwissenschaftlichen Fachern einen we-
sentlichen Teil des Schulerfolgs darstellt. (vgl. Niederhaus/ Poéhler / Prediger 2016,
S.135-136). Die Bildungssprache ist nicht nur flir Schiler_innen mit Deutsch als Erst-
sprache eine Herausforderung, sondern auch fir Schiler_innen mit einer anderen
Sprache als Erstsprache?. Die Beherrschung der Bildungssprache wurde auf berufliche
Aussichten Ubertragen. Demnach gelten Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache
als beruflich aussichtsloser als Schiler_innen mit deutscher Erstsprache.

' Der Terminus Fachsprache wird im Kapitel Bildungssprache noch deutlich abgegrenzt.
2 In dieser Arbeit wird der Begriff ,,Erstsprache” an einigen Stellen zu finden sein. Es ist dabei nicht auler
Acht zu lassen, dass eine Person mehrere Erstsprachen besitzen kann. Das selbe gilt auch fiir den Ter-

minus ,Zweitsprache®.
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Der Terminus ,beruflich aussichtloser® bedeutet, dass Schiler_innen mit Deutsch als
Zweitsprache eine allgemein schlechtere Chance besitzen, hohere Positionen innerhalb
eines Berufs zu erlangen. (vgl. Gogolin 2013, S. 8) Aufgrund dieser Annahme wurden
gezielt Forderprogramme, wie ,Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund® (vgl. ebd., S.9) geschaffen. Dieses hat das Ziel, speziell fur Schui-
ler_innen mit einer anderen Erstsprache, die sprachliche Bildung im Schulwesen zu

verstarken. (vgl. ebd., S.9)

Der Fokus dieser Arbeit liegt auf dem Biologieunterricht und zwar aus dem Grund, dass
die Vermittlung der fachspezifischen Begriffe und des bildungssprachlichen Registers
zum Ausgangspunkt wurde. Im Mittelpunkt dieser Studie stehen deshalb die Vermittlung
der Bildungssprache und das bildungssprachliche Sprechen von Schiler_innen und der
Lehrkraft. Der naturwissenschaftliche Aspekt wurde gewahlt, da die Sprache im Bio-
logieunterricht ein zentraler Bestandteil ist und insbesondere der Betrachtung der Bil-
dungssprache, die zwar fur den Chemie- und Physikunterricht ausfuhrlich in anderen
Arbeiten diskutiert wurde, zu wenig Aufmerksamkeit in der Sprachforschung gewidmet
wurde. Aus diesem Grund wird versucht, die beiden Aspekte ,Biologieunterricht® und
~Sprachforschung® in der vorliegenden Diplomarbeit zu verbinden. Der Titel der Diplom-
arbeit lautet daher ,Brickenfach Biologie: Bildungssprache in Unterrichtsgesprachen®.
Im Folgenden wird das Forschungsinteresse und der Forschungsanlass, sowie das be-
obachtete Phanomen im Unterricht, das folgend genau beschrieben wird, naher be-
sprochen. Diese Unterkapitel beschreiben einerseits den Werdegang der Studie und

andererseits die Themenfindung der Diplomarbeit.
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In einem weiteren Unterkapitel wird der Aufbau der Arbeit ausfuhrlich nahergebracht
und die Abschnitte der Diplomarbeit vorgestellt. Zudem wird auf die Foki eingegangen,
die in der Arbeit eingenommen und thematisieren werden. Diese verschiedenen Per-
spektiven werden sich mit der Unterrichtskommunikation, dem Sprachenlernen und
dem Zweitsprachprozess beschaftigen. Zusatzlich wird ein Augenmerk auf das Ziel die-
ser Diplomarbeit, namlich welchen Nutzen angehende Lehrkrafte daraus ziehen kon-
nen, und auf die Forschungsfrage, welche die gesamte Arbeit wie einen roten Faden

durchlauft, gelegt.

1.1 Forschungsinteresse und Forschungsanlass

Im Rahmen der padagogischen Ausbildung ist es notwendig, ein fachbezogenes Prakti-
kum im Ausmalfd von funf selbst gehaltenen Stunden sowie zehn Hospitationsstunden
zu absolvieren. Im Rahmen der Hospitationsstunden, in denen sowohl die Lehrkraft als
auch die Schuler_innen beobachtet wurden, fiel mir auf, dass einige Schiler_innen
Schwierigkeiten beim Verstandnis von mundlichen Aufgabenstellungen zeigten. So war
es nicht verwunderlich, dass es zu Verstandnisfragen zu den Arbeitsanweisungen sei-
tens der Schiler_innen im Unterricht kam. Der Unterricht der Lehrkraft beruht auf
mundlich gestellten und zu I6senden Arbeitsaufgaben, welche teilweise durch schrift-
liche und kreative Aufgaben gefestigt werden. Der vorwiegend mundlich angelegte Un-
terricht war eine neue Erfahrung. Zunachst war diese Unterrichtsform ungewdhnlich,
aber nach einigen Beobachtungsstunden wurde festgestellt, dass diese Form des Un-
terrichts Schuler_innen aktiviert und trotz regelmafiger Stundenwiederholungen eine
positive Dynamik in den Unterricht brachte. Nach Absprache mit der Lehrkraft war es
maglich, dieses beobachtete Phanomen? in einer anderen bereits bekannten Klasse zu

untersuchen.

3 Hier ist anzumerken, dass nicht von einem Problem gesprochen werden soll, da dies einen negativen

Zusammenhang mit sich bringt. Deshalb wird stattdessen der Terminus ,Phanomen® verwendet.
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1.2 Das beobachtete Phanomen

Die Vermittlung der Bildungssprache stellt fir jeden Unterricht eine Herausforderung
dar. Wie zuvor erwahnt, wurde im Zuge der Hospitationsstunden bemerkt, dass es zu
verschiedenen Schwierigkeiten, was das Verstehen von Aufgabenstellungen betrifft,
gekommen ist. Nach meiner Beobachtung handelte es sich in den meisten Fallen um
Schuler_innen, die Deutsch nicht als Erstsprache haben. Das Phanomen hat sich in
alltaglichen Unterrichtssituationen ergeben, in denen eine Interaktion zwischen der
Lehrkraft und der Schulerschaft stattgefunden hat. Dieses Phanomen hat sich stets
dann gezeigt, wenn eine Antwort von den Schiler_innen verlangt wurde. Einerseits
konnte ich durch verschiedene Gesichtsausdricke und Gesten erkennen, dass etwas
unverstandlich erschien und andererseits konnte beobachtet werden, dass es einige
Male zu nachfragenden Gesprachen mit dem Sitznachbarn/ der Sitznachbarin gekom-
men ist. Naturlich liegt hier die Vermutung nahe, dass etwas akustisch nicht gehort
wurde, aber im Laufe der Zeit stellte sich heraus, dass dieses Phanomen immer bei den
selben Schuler_innen zu beobachten war. An dieser Stelle ist unbedingt zu erwahnen,
dass naturlich auch gewisse Charakterzige der beobachteten Schuler_innen im Pro-
zess des Verstandnisses mitspielen und zur Interaktion zwischen der Lehrkraft und des
jeweiligen Schulers /der jeweiligen Schiulerin beitragen. Dennoch konnte man den As-
pekt der Bildungssprache in den Fragen der Lehrkraft deutlich wahrnehmen und von

Stunde zu Stunde war dieser Aspekt noch deutlicher zu beobachten.

Zusammenfassend ist zu erwahnen, dass sich das Phanomen Uber einige Stunden hin-
durchgezogen hat und immer wieder in den Gruppen vereinzelt vernommen wurde.
Deswegen halte ich es fur wichtig, das Thema ,Bildungssprache® hinsichtlich der Ver-
mittlung und der bildungssprachlichen Merkmale in Unterrichtsgesprachen naher zu

untersuchen.
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1.3 Die Forschungsfrage

Die Frage, die in der vorliegenden Diplomarbeit beantwortet werden soll, lautet: ,Wie
beeinflussen mundliche Arbeitsauftrage der Lehrkraft das bildungssprachliche Sprechen
von DaZ-Schuler_innen in Unterrichtsgesprachen?“ An dieser Stelle ist anzumerken,
dass durch diese Fragestellung nicht der Fokus auf individuelle Fehler der Lehrkraft
gelegt wird oder dessen bildungssprachliche Kompetenz bewertet werden soll. Vielmehr
wird das zentrale Augenmerk auf das Fordern des bildungssprachlichen Sprechens in

Unterrichtsgesprachen gelegt.

Von zentraler Bedeutung sind die mindlichen Gesprache zwischen der Lehrkraft und
den ausgewahlten Schuler_innen, die Deutsch als Zweitsprache sprechen. Dabei sind
bildungssprachliche Elemente der mindlichen Arbeitsauftrage der Lehrperson zentral
und die Antworten der Schiler_innen werden dahingehend untersucht, ob eine Forde-
rung und daher ein vermehrtes Auftreten bildungssprachlicher Merkmale in den aufge-
zeichneten Stunden stattgefunden hat. Da es sich hier nicht um eine Aufzeichnung ei-
nes ganzen Schuljahres handelt, sondern lediglich um vier Unterrichtsstunden, handelt
es sich in der vorliegenden Arbeit um eine situativ-qualitative Forschung.

Nichtsdestotrotz ist es spannend zu sehen, inwieweit Schiler_innen mit Deutsch als
Zweitsprache die Bildungssprache im Biologieunterricht anwenden und sogar eine Ver-
besserung dieser Merkmale erzielen. Der Grund, weshalb sich die vorliegende Arbeit
auf die miundliche Unterrichtskommunikation stitzt, ist der intensivere Wissenserwerb
und Lernprozess der Schuler_innen durch einen sprachlich aktiven Fachunterricht. Im
Gegensatz zu stillen Arbeitsphasen oder Gruppenarbeiten kénnen in einem mundlich
angelegten Unterricht aktive Beteiligungen von Schuler_innen gesteigert und somit
Ubungen der Bildungssprache intensiviert und bestimmte sprachliche Register trainiert
werden. (vgl. Kobarg/Prenzel/Schwindt 2015, S.408-409) Die Einnahme einer Perspek-
tive auf die Unterrichtsakteure ist wichtig, damit sprachliche Beitrage in der Analyse

nicht isoliert behandelt werden.
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1.4 Aufbau der Arbeit

Die Diplomarbeit gliedert sich in einen theoretischen und empirischen Teil, welche zu
einem Gesamtergebnis zusammengeflhrt werden. Aus dem Ergebnis der Analyse soll
einerseits fur die angehende berufliche Tatigkeit ein Nutzen gezogen und andererseits

ein wichtiger Beitrag zum Fachdiskurs ,Sprache im Fach® gegeben werden.

Zu Beginn der Diplomarbeit soll die Forschungsfrage theoretisch untermauert werden.
Dadurch sollen verschiedene Begriffe definiert und Hintergriinde zum Thema des bil-
dungssprachlichen Lernens aufgezeigt werden. In einem Unterkapitel soll eine klare
Abgrenzung von Bildungssprache - Fachsprache - Schulsprache und wie diese auf den
Schulerfolg Einfluss nehmen, getatigt werden. Dieses Kapitel ist deshalb wichtig, weil
zwischen den eben genannten Sprachregistern schwammige Grenzen zu finden sind

und eine gegenseitige Beeinflussung stattfinden kann.

In einem weiteren Kapitel wird es um die mundlichen Arbeitsanweisungen im Unterricht
gehen sowie ein Augenmerk auf Schiler_innenantworten gelegt. Wie mundliche Kom-
munikation im Unterricht aussieht und wie Forderung durch Sprache stattfindet, sind

Fragen, die im Kapitel ,Unterrichtskommunikation“ beantwortet werden.

Im Anschluss daran folgt der empirische Teil der Diplomarbeit. Dieses Kapitel basiert
auf der Darstellung der Methode, welche innerhalb des qualitativen Forschungsansat-
zes beschrieben wird. Die ausgewahlten Datensatze, welche im Unterricht erhoben
wurden, werden in einem weiteren Teil der Diplomarbeit anhand der funktional-
pragmatischen Diskursanalyse nach Ehlich und Rehbein (1986) ausgewertet. Aul3er-
dem wird in einem kurzen Abriss die aufgenommene Klasse anonymisiert vorgestellt
und die Sprachenvielfalt der Klasse gezeigt.

AbschlieRend soll es in einem letzten Kapitel zu einer Gesamtinterpretation der For-
schung kommen, wobei hier ein Resimee der Diplomarbeit getroffen und die wich-

tigsten Erkenntnisse zusammengetragen werden.
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1.5 Ziel der Arbeit

Der Vergleich der theoretischen Diskussion und den analysierten Daten aus dem Unter-
richt soll Aufschluss daruber geben, wie das bildungssprachliche Sprechen von DaZ-
Schiler_innen* durch miindliche Arbeitsauftrage in naturwissenschaftlichen Unterrichts-

fachern beeinflusst wird.

Die Diplomarbeit soll einen Beitrag dazu leisten, bildungssprachliche Aspekte in der
Kommunikation des Biologieunterrichts aufzuzeigen und ihnen einen hohen Stellenwert
in Unterrichtsgesprachen zuzuschreiben. Der personliche Lernprozess aus der Durch-
fuhrung einer Studie und der Auswertung der gesammelten Daten gilt ebenfalls zu be-

achten.

Eine Lésung, wie ,guter Unterricht funktioniert, soll in dieser Arbeit nicht vorgenommen
werden. Der Fokus liegt auf den mindlich getatigten Aussagen der Lehrperson und der
Schuler_innen. Im Zentrum der Studie steht die Bildungssprache, die eigens in einem
Kapitel definiert wird. Die Analyse soll zeigen, wie die Bildungssprache von einer Lehr-
kraft in der Sekundarstufe 1 gebraucht und inwiefern eine Férderung des bildungs-
sprachlichen Handelns sichtbar wird. Hervorzuheben ist, dass kein Forderkonzept er-
stellt werden soll. Der Begriff Forderung zielt darauf ab, inwiefern DaZ-Schuler_innen
bildungssprachliche Elemente in ihren eigenen Aussagen gebrauchen. Aul3erdem ist es
wichtig, dass aus der Analyse des Datenmaterials ein Nutzen flir die anschliel’ende
Berufsausibung gezogen werden kann und dadurch die Unterrichtstatigkeit positiv be-
einflusst wird. Zudem wird mit dieser Arbeit ein wichtiger Beitrag zum Fachdiskurs

~oprache im Fach® geboten.

4 ,DaZz" steht fir ,Deutsch als Zweitsprache”
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2. Forschungsstand

Die Bildungssprache nimmt im naturwissenschaftlichen Unterricht einen grof3en Anteil
der Unterrichtskommunikation ein. (vgl. Gadow 2016, S.12) Im Bereich des Unterrichts-
faches Deutsch gibt es schon zahlreiche Publikationen zum Thema ,Vermittlung der
Bildungssprache® mit verschiedensten Foki. (vgl. z.B.: Feilke 2012) Der naturwissen-
schaftliche Unterricht ist hinsichtlich bildungssprachlicher Kompetenz mit einem ver-
mehrten Blick auf den Chemie- und Physikunterricht untersucht worden. Das Fach Bio-
logie ist dagegen vielfach im Sinne der ,durchgangigen Sprachbildung® diskutiert und
analysiert worden. (vgl. z.B.: Zydati3 2017) Trotzdem gilt im Hinblick auf die bildungs-
sprachliche Vermittlungskompetenz im Biologieunterricht, bezogen auf Unterrichtsge-
sprache, noch einiges zu untersuchen. Im Folgenden werden einige bildungssprachli-
che Publikationen zum Thema ,Unterrichtskommunikation und Bildungssprache® in den
Naturwissenschaften und zur Vermittlungen der Bildungssprache betrachtet und naher

angeflhrt.

2.1 Grundlagen der Bildungssprache

Die Bildungssprache als Schulkonzept besteht schon seit vielen Jahren und erfuhr
durch die PISA-Studie, im Jahre 2000, einen Aufschwung im Schulwesen. Der Begriff
wurde zunehmend weiter definiert und umgeschrieben. (vgl. Morek/Heller 2012, S.68)
Habermas (1978) definiert die Bildungssprache als sprachliches Mittel, um sich ein Ori-
entierungswissen anzueignen. (vgl. Habermas 1978, In: Roth 2015, S.39) Zudem ist er
der Meinung, dass die Bildungssprache zwar in der Schule vermittelt wird, aber die
Verbreitung und der Gebrauch nicht auf die Schule beschrankt ist. (vgl. ebd.) Rico Ca-
thomas (2007) vertritt die Meinung, dass die Schule fur den schulischen Alltag eine ei-
gene Vermittlungssprache braucht und Schiler_innen nicht auf den Alltag aufRerhalb
der Schule vorbereiten muss. (vgl. Cathomas 2007, S.180) Die beiden Ansichten der
Autoren lassen ein erstes Fazit zum Thema Bildungssprache zu. Die Bildungssprache
wird einerseits unterschiedlich definiert und andererseits gibt es keine einheitliche Auf-
fassung dieses Begriffs. Grundlegende Definitionen der Bildungssprache unternimmt
der schon zuvor erwahnte Autor Hans-Joachim Roth (2015). Er gibt zu verstehen, wel-

che Geschichte die Bildungssprache durchlaufen hat und charakterisiert diese.
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Er ist der Auffassung, dass der Terminus ,Bildungssprache” eine zweideutige Bedeu-
tung aufweist und sowohl positive als auch negative Aspekte beinhaltet. (vgl. ebd.,
S.46) Zudem nimmt er in seiner Arbeit zum Biologieunterricht Stellung und schreibt ,Die
Bildungssprache ist ein Medium, durch das Bestandteile der Wissenschaftssprache von
der Umgangssprache assimiliert werden.” (vgl. Habermas 1978; In: Roth 2015, S.49)
Demnach passt sich die Bildungssprache an die Fachsprache sowie an die Alltagsspra-
che an (vgl. ebd., S.49) und nimmt im Schulwesen eine Vermittlerfunktion zwischen den
Sprachregistern ,Alltagssprache und Fachsprache® ein. (vgl. Gogolin/Lange 2011,
S.107). Gogolin und Lange (2011) haben nach Habermas™ (1978) Theorie folgende
zwei Schlussfolgerungen fur eine Definition der Bildungssprache getroffen. Die erste
Schlussfolgerung bezeichnet die Bildungssprache als eine Sprache fir die Schule. Die
zweite Schlussfolgerung sieht die Verantwortung flr das Erlernen der Bildungssprache
in der Schule gegeben. Damit wird der Bildungssprache als Schulkonzept eine Chance
fur kompetente Kommunikation zugeschrieben, welche im schulischen Kontext oft zu
kurz kommt und als sprachliche Fahigkeit vorausgesetzt wird. (vgl. Gogolin/Lange 2011,
S.108)

Neben Habermas wird der Forscher Cummins (1980) in verschiedensten Aufsatzen und
Werken (z.B.: Gogolin 2013) zitiert, da er die Begriffe Basic Interpersonal Communicati-
ve Skills und die Cognitive Academic Language Proficiency charakterisierte. Er unter-
nimmt mit diesen beiden Begriffen eine Unterscheidung zwischen der akademischen
Sprache, welche der Bildungssprache zugeordnet wird, und der Alltagssprache. Diese
werden in anderen Werken (z.B.: Gogolin 2013) in Verbindung mit DaZ-Schuler_innen
gebracht, da die Aneignung der akademischen Sprachaneignung zu Problemen flihren
kann. (vgl. Gogolin 2013, S.9) Eine weitere Definition der Bildungssprache unternimmt
die Autorin Linda Riebling (2013a). Nach ihren Erkenntnissen wird die Bildungssprache
durch den Schrifterwerb sowie durch schriftlichen Handlungen gesteigert. (vgl. Riebling
2013a, S.126) In der Sekundarstufe 1 mussen Schiler_innen lernen, lexikalische und
morphosyntaktische Elemente der Bildungssprache in ihr selbststandiges Sprechen
einzubauen. (vgl. ebd., S.127) Dies ist nur ein Auszug aus Rieblings Recherchen, die

fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung sind.
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Weitere Erkenntnisse werden in dieser Arbeit noch an anderer Stelle Platz finden, da
sie unter anderem verschiedene Merkmale des bildungssprachlichen Registers erarbei-
tet hat und diesbezliglich Beispiele anfuhrt. (vgl. ebd., S.132-148)

Der Schrifterwerb findet auch in Inger Petersens (2017) Aufsatz vermehrt Einfluss.
Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache zeigen durch ein geringeres Sprachgut
sowie durch geringere Kenntnisse der Grammatik vermehrt Formulierungsprobleme auf.
Diese Defizite konnen gezielt durch ,Umformulierungen, Uberarbeitungen und Prozesse
des Planens” geubt werden. (vgl. Petersens 2017, S. 100) Diese Aspekte sind flr das
Erlernen der Bildungssprache von grof3er Bedeutung und werden in der Ergebnisdar-

stellung noch einmal aufgegriffen.

Die Erziehungswissenschaftlerin Drorit Lengyel (2010) geht in ihrem Essay ebenfalls
auf Habermas ein, der die funktional-soziale Bildungssprache pragte. Lengyel benennt
den Sprachwissenschaftler Michael Alexander Kirkwood Halliday als Entwickler der sys-
temisch-funktionalen Grammatik, der auf die linguistische Bildungssprache einen mal}-
geblichen Einfluss nimmt. (vgl. Halliday 1994; In: Lengyel 2010, S.595) Seiner Meinung
nach variieren sprachliche Elemente bei verschiedenen Gesprachspartner_innen, die
entweder konzeptionell schriftlich oder mindlich erfolgen. Die Begriffe ,konzeptionell®
und ,medial“ werden im Kapitel ,Unterrichtskommunikation® nach Oesterreicher und
Koch (1985) naher definiert und hier nicht ausfuhrlich beschrieben. Ebenfalls wechselt
die Grammatik einer Konversation in Bezug auf verschiedene Angelegenheiten und Be-
ziehungen zum jeweiligen Gegenuber. (vgl. Lengyel 2010, S.595) Ein wichtiger Punkt
aus Lengyels Aufsatz ist die Akzeptanz der bildungssprachlichen Heterogenitat von
Schuler_innen und dass diese auf verschiedenen Wissensstandniveaus abgeholt wer-
den und erst an die Bildungssprache herangefuhrt werden mussen. (vgl. ebd., S.599)
Ein interessantes Augenmerk bietet die Untersuchung einer Unterrichtsstunde an einer
Grundschule mit einem Fokus auf der Bildungssprache. Lengyel (2010) erkennt, dass
vor allem die Frage-Antwort-Unterrichtsform im Unterricht dominiert. Demnach weil} der
Lehrer oder die Lehrerin schon wahrend er/sie die Frage stellt, welche Antwort vom

Schuler/ von der Schilerin erwartet werden kann. (vgl. Lengyel 2010, S.604)
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Nach Sumfleth und Pitton (1998) bilden Lehrer_innenbeitrage in einem fragend-
entwickelnden Unterricht fast 90%° der gesamten sprachlichen Beteiligung, wobei
Schuler_innenbeitrage sich oftmals auf das Nennen von Begriffen beschranken. Das
Wiedergeben von inhaltsleeren Begriffen bildet im Unterricht den sprachlichen Alltag
und stellt far Schiler_innen sinnloses Auswendiglernen dar, da die Bedeutungen dahin-
ter nicht fur wichtig erachtet werden. (vgl. Sumfleth/ Pitton 1998, S.19) Durch diese Un-
terrichtsmethode bleiben akademische Sprachstrukturen des sprachlichen Registers
Bildungssprache im Verborgenen des Schiler_innenwissens. Riebling (2013a) zeigt
anhand eines Transkripts von einem Chemieunterricht deutlich, dass ein fragend-
entwickelnder Unterricht fur die Ausbildung bildungssprachlicher Fahigkeiten nachteilig
ist und dieser von alltagssprachlichen Strukturen dominiert wird. Jank und Meyer (1991)
charakterisieren in einem fragend-entwickelnden Unterricht die Echofrage. Durch die
Echofrage erkennt der/die Schiler_in die falsche Antwort und die Lehrkraft versucht
durch eine Hilfestellung und Ausweitung der Frage den Schiuler/die Schuler zur richti-
gen Antwort zu bringen. Jank und Meyer kritisieren diese Echofrage dahingehend, dass
sie aulder dem bloRen Raten von Antworten keinen Lernertrag bringe. (vgl. Jank/Meyer
1991, S.57)

5 In anderen Beitradgen wird die Redebeteiligung auf 80% geschatzt. Hier herrscht keine einheitliche Mei-

nung, da die Resultate aus verschiedenen Analysen stammen.
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2.2 Unterrichtskommunikation

Die Sprache ist im Unterricht ein wichtiger Vermittler der Sach- sowie Beziehungsebene
und gilt in jedem Unterrichtsfach als Lernmedium (vgl. Schmdlzer-Eibinger 2013, S.25).
Die Sprache dient als Medium, um eigene Positionen des Wissens und Emotionen aus-
zutauschen und ist flr die Entwicklung eines eigenmachtigen Gesellschaftsmitglieds
vonnodten (vgl. Becker-Mrotzek 2015, S.1X). Die Sprache als Unterrichtskonzept nimmt
eine Selektionsfunktion ein und bestimmt, welche Schuler_innen durch ihr sprachliches
Konnen einen hohen Bildungsabschluss erlangen und welche nicht dazu berechtigt
sind. (vgl. Gogolin 2013, S. 8) Der Kommunikationsbegriff wird als Austausch von Spra-
chen und Zeichen charakterisiert, der einen Prozess der Nachrichtenubertragung zwi-
schen einem/einer Sender_in und einem/einer Empfanger_in beschreibt (vgl. Ernst
2011, S.31). Im Unterricht nimmt die Kommunikation einen wichtigen Aspekt der Ver-
standigung und Interaktion von Lehrer_innen und Schiler_innen ein. Die Sprache
nimmt vor allem eine erhebliche Rolle im Lernprozess ein, da die Lehrkraft durch
sprachliche AuRerungen den Wissensstand der Schiiler_innen ermitteln kann und die
Schuler_innen ihr Wissen sprachlich auRern kdnnen. Becker-Mrotzek (2009) fasst diese
Komponenten als ,Unterricht ist ein kommunikatives Ereignis“ zusammen. (vgl. Becker-
Mrotzek 2009, S.4)

Die Merkmale von Kommunikation werden nach Buhring und ten Thije (2005) genannt
und umfassen innere sowie externe Faktoren der Kommunikation. Die inneren Faktoren
zeichnen sich durch Sequentialitat, Thematizitat, Identitatsgestaltung sowie Einsatz von
Unterstutzungsverfahren aus. Die Sequentialitdt bezieht sich in einem Gesprach zwi-
schen zwei Akteuren auf den Wechsel der Sprecher_innenrollen. Die Thematizitat um-
fasst das Thema eines Gesprachs und die Identitatsgestaltung bezieht sich auf die Hie-
rarchie der Gesprachsfuhrung. Der Einsatz von Unterstitzungsverfahren wird aufgrund
der Flichtigkeit von Sprache gewahlt und hat die Absicht, Gesagtes zu verfestigen (vgl.
Blhring/ten Thije 2005, S.73). Die aul3eren Faktoren der Kommunikation sind Interakti-
vitat, Medialitat, Institutionalitdt und Kulturalitat. Der Faktor Interaktivitat bezieht sich auf
das Vorhandensein von mindestens zwei Sprecher_innen und die Medialitat auf die all-

gemeine Fahigkeit des Sprechens.
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Die Institutionalitat umfasst die Macht der Schule, welche authentische Gesprachsan-
lasse initiiert. Inwiefern eine Kommunikation ablauft, wurde anhand zahlreicher Kom-
munikationsmodelle veranschaulicht. Fur die Beschreibung der Unterrichtskommunika-
tion wird das lineare Kommunikationsmodell nach Friedemann Schulz von Thun (1981)
herangezogen, welches die Kommunikation als ,Ubertragung einer Nachricht versteht.
Dieses vermittelt innerhalb einer Nachricht vier Botschaften an den/die Gesprachs-
partner_in, namlich die Appellebene, die Beziehungsebene, die Sachebene und die
Selbstoffenbarung. Die Sachebene Ubermittelt dem Gegenuber einen Inhalt, die Bezie-
hungsebene zeigt eine Hierarchie im Gesprach, die Appellebene erteilt eine Aufforde-

rung und die Selbstoffenbarung zeigt Personeneigenschaften in einem Gesprach.

Anschliel3end an die dominierende ,Frage-Antwort-Unterrichtsform®, nehmen vor allem
Umformulierungen von Arbeitsanweisungen in Antwortsatzen einen wichtigen Anteil im
Unterricht ein. (vgl. Guckelsberger 2013, S.135) Guckelsbergers Gedanken sollen auf
die vorliegende Diplomarbeit Ubertragen werden: Betrachtet man die verschiedenen
Sequenzen der Unterrichtsstunden, stellt die Verfasserin dieser Arbeit die Behauptung
auf, dass der ,Frage-Antwort-Unterricht® den Schuler_innen eine hohe Chance ver-
spricht, solche Umformulierungen zu dben. Die Fragen und Arbeitsanweisungen der
Lehrperson beinhalten oftmals schon Elemente der Bildungssprache und kénnen in den

Schuler_innenantworten wiederholt und daher verinnerlicht werden.

Die Unterrichtskommunikation wird durch den wichtigen Faktor, namlich ,die Lehrper-
son“, gesteuert. Die Lehrkraft tragt maRRgeblich dazu bei, wie sich DaZ-Schiiler_innen
sprachlich in den Unterricht integrieren. (vgl. Martina Rost-Roth 2017, S.69) Martina
Rost-Roth (2017) schreibt, dass die sprachliche Férderung zunachst gesondert behan-
delt wurde und dafur speziell geschultes Personal herangezogen werden musste.

Diese extra geschulten Personen, so wird es aus dem Kontext gelesen und wird von
der Verfasserin vermutet, waren zumeist Deutschlehrer_innen. Jedoch es ist sehr wich-
tig, die Sprachférderung nicht nur auf ein Fach abzuschieben, sondern facherubergrei-
fenden Sprachférderunterricht anzubieten. Die facheribergreifende Sprachférderung ist
besonders in naturwissenschaftlichen Fachern eine schwierige Aufgabe, da die Sprach-
forderung nicht das primare Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts ist oder
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nicht offensichtlich thematisiert wird. (vgl. Rost-Roth 2017, S.69) Rost-Roth zitiert hier
den Autor Josef Leisen (2013): , Sprache im Unterricht ist wie ein Werkzeug, das man
gebraucht, wahrend man es noch schmiedet.” (vgl. Leisen 2013. In: Rost-Roth 2017,
S.72) Aus diesem Zitat wird gezogen, dass durch Sprechen bildungssprachliche Ele-
mente erlernt werden, da die Schule ein Ort zum Lernen ist und sie keine Kenntnisse

voraussetzen soll.

2.3 Entwicklung der Bildungssprache im Fachunterricht

Der Autor Wolfgang Zydati® (2017) spricht sich fir eine durchgangige sprachliche Bil-
dung aus. Zydati® nimmt zunachst eine kritische Haltung ein und schreibt, dass das
Bildungswesen zwar den Bedarf zur durchgangigen Sprachférderung bewusst wahrge-
nommen hat, aber fur eine Umsetzung dieses Konzepts im Unterricht noch nicht genug
gehandelt hatte (vgl. ebd., S.33). Ortner (2009) gewinnt die Erkenntnis, dass die Bil-
dungssprache an keine Facher gebunden ist und bekraftigt damit Zydatil3” Aussage der
durchgangigen Sprachbildung (vgl. Ortner 2009, S. 2230). AuRerdem wird auf die Ver-
erbung bildungssprachlicher Kompetenzen eingegangen. Hierbei geht Zydatild auf die
verschiedenen Sozialisationsschichten der Familien ein, die verschiedene Schulerfolge
mit sich bringen. So zeigt eine bildungsferne Familie weniger Schulerfolg und sprachli-
che Fertigkeiten, als eine bildungsnahe Familie. (vgl. Zydati} 2017, S.34-35) Die Bil-
dungssprache wird schon seit langem eng mit der Migrationsforschung behandelt und
diskutiert (vgl. z.B.: Gogolin/ Neumann/ Roth 2003). Laut PISA schneiden Schu-
ler_innen mit einem benachteiligten Hintergrund, welcher mit dem Begriff ,mit Migrati-
onshintergrund® gleichgesetzt wird, in den naturwissenschaftlichen Fachern um 88
Punkte schlechter als ihre Altersgenossen ohne benachteiligten soziobkonomischen
Hintergrund ab (vgl. PISA 2015). Zydatif3 (2017) beschreibt, dass erst mit der Einflih-
rung der Schulpflicht der Erwerb der Schriftsprache moglich gewesen sei, da es erst
durch die Schule zu einer ,vornehmlich schriftlich transportierten Bildungssprache” (vgl.
Zydatily 2017, S.36) gekommen sei. Inwiefern sich in den verschiedenen Fachern un-
terschiedliche bildungssprachliche Elemente entwickeln konnten, sei unklar. (vgl. ebd.,
S. 36)
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Der Autor bezieht sich auf eine australische Studie aus dem Unterrichtsgegenstand
»>achunterricht® in der Grundschule, bei der die Lehrperson gewollt schriftsprachliche
und fachbegriffliche Elemente in ihre Satze einbaut, damit Schiler_innen diese Uber-
nehmen. (vgl. ebd., S. 40)

Zydatil} versucht eine Charakteristik der Bildungssprache vorzunehmen, da er durch die
Erwahnung der Studie beschreiben mochte, dass die Bildungssprache schriftsprachli-
che Elemente besitzt, von denen angenommen wird, dass diese von den Schiler_innen
noch nicht beherrscht werden und durch das Vorleben dieser Elemente durch die Lehr-

person, Schuler_innen diese in ihr Sprechen ubernehmen konnen.(vgl. ebd., S.40)

2.4 Vermittlung der Bildungssprache

Im Bereich der Vermittlung von Bildungssprache wird in vielen Publikationen, wie bei-
spielsweise bei Ingrid Gogolin (1994), ein monolingualer Habitus den schulischen Insti-
tuten vorgeworfen und in Zusammenhang mit dem Schulwesen kritisch betrachtet.

Trotz der gesellschaftlichen Annahme der homogenen Schulklasse muss man sich vor
Augen fuhren, dass ein Unterricht in einer heterogenen Gesellschaft die Norm ist und
eine Sprachenvielfalt bedeutet. Diesbezlglich ist die sprachliche Heterogenitat im Klas-
senraum haufiger anzutreffen und eine sprachlich homogene Klasse daher die Aus-
nahme. (vgl. Gogolin 2011, S.2-4) Die Einsicht sprachlicher Heterogenitat im Schulinsti-
tut fUhrt zu dem Wunsch, dass eine sprachreflexive und sprachbewusste Vermittlung
der Bildungssprache geschieht. Die Beherrschung der Sprache Deutsch wird im Oster-
reichischen und deutschen Bildungsbereich im Unterricht als Normalitat angesehen. Die
Erziehungswissenschaftlerin Ingrid Gogolin schreibt Uber diese Normalitatsannahme,
dass die Einsprachigkeitsannahme von Individuen sehr kritisch zu betrachten ist. (vgl.
Gogolin 2011, S.2) Zudem gibt sie zu erkennen, dass jede Sprache ihren eigenen Bil-
dungswert zugesprochen bekommen sollte. (vgl. ebd., S.3) Bezogen auf den Schulun-
terricht bedeutet das, dass Schuler_innen nicht nur eine Sprache beherrschen, sondern
durch verschiedene Ereignisse, wie beispielsweise die Auswanderung der Eltern in ein

neues Land, mit mehreren Sprachen in Berihrung kommen.
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2.5 Lehrer_innenforderliches Handeln

Einige neue Forschungen zeigen, dass die Bildungssprache Deutsch im naturwissen-
schaftlichen Unterricht naher untersucht werden muss. Diese Forschungen werden un-
ter dem Aspekt, dass Deutsch als Zweitsprache gilt, betrachtet. Sara Firstenau und
Imke Lange haben im Rahmen einer Unterrichtsstudie das bildungssprachférderliche
Lehrer_innenhandeln untersucht. (vgl. Firstenau/Lange 2013, S.188) Die Untersuchung
stutzt sich auf eine videobasierte Analyse des aufgenommenen Unterrichts. Fur die
Aufnahme wurden Expertenlehrkrafte herangezogen, die durch die Direktor_innen oder
die Kolleg_innen so bezeichnet wurden. Die Analyse wurde anhand einer Unterrichts-
sequenz an einer anonymisierten Grundschule durchgefiihrt, in dieser die ,freie Lern-
zeit* und die ,Projektzeit® gefiimt wurde. Die gefilmte Klasse mit insgesamt 19 Schu-
ler_innen umfasste 13 Schuler_innen, die eine andere Erstsprache als Deutsch spre-
chen. Die Untersuchung stltzte sich auf den Fokus der Abwechslung von Alltagsspra-
che und Bildungssprache. Ziel dieser Untersuchung war es herauszufinden, inwiefern
die Bildungssprache der Grundschuler_innen durch ein effektives Lehrer_innenhandeln
gefordert werden kann. (vgl. Furstenau/Lange 2013, S.189-197) Der Fokus wird hier
jedoch auf die Grundschule und nicht auf die Sekundarstufe 1, wie es in dieser Arbeit
der Fall ist, gelegt. Zudem kann eine Vorauswahl der Expertenlehrer_innen flr die Stu-
die als problematisch erscheinen, da es auf diese Weise keine naturliche Spiegelung
des alltaglichen Unterrichts ist und indirekt eine Selektierung in gute und schlechte Leh-
rer_innen erfolgt. Die Studie zeigt, dass Schiuler_innen durch das Vorleben eines kom-
petenten Sprachgebrauchs seitens der Lehrkraft Muster der Sprache Gbernehmen und
diese anschlieiend im Schuler_innensprechen wiederzufinden sind. (vgl. ebd., S.202)

In Bezugnahme zur vorliegenden Arbeit wird ein Fokus darauf gelegt, ob bildungs-
sprachliche Muster, welche zu einem spateren Zeitpunkt definiert werden, in Unter-
richtsgesprachen von der Schilerschaft Gbernommen werden. Eine weitere Erkenntnis
der Studie zeigt das reflektierende Verhalten der Lehrperson. Durch verschiedene Fra-
gen werden Schuler_innen aufgefordert, die Aufgabenstellung sprachlich zu reflektie-
ren. Gogolin und Lange (2011) schreiben, dass durch die Lehrperson im Unterricht das
Reflektieren zum Gegenstand (vgl. ebd., S. 117) gemacht werden kann und Schu-

ler_innen lehrt, die Probleme einer Aufgabenstellung bewusst wahrzunehmen.
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Zusammengefasst analysiert die Studie wichtige Aspekte eines leh-
rer_innenforderlichen Handelns im Unterricht und stellen einen wichtigen Beitrag zum

sprachforderlichen Unterricht dar. (vgl. Furstenau/Lange 2013, S.214)

2.6 Bildungssprache in den Naturwissenschaften

Kommunikation ist ein wichtiger Bestandteil in naturwissenschaftlichen Fachern, so
schreiben es Hartig, Kohnen und Parchmann (2017). Naturwissenschaftliche Facher
verbinden die Sachdimension mit der sprachlichen Ebene, da ein Gesprach zwischen
Kolleg_innen Wissen Uber das Medium Sprache vermittelt wird. Innerhalb der Naturwis-
senschaften gibt es verschiedene Termini, die sich in ihren Anforderungen unterschei-
den und in denen die Autoren_innen auch Probleme fur Schiler_innen mit Deutsch als
Zweitsprache sehen, da diese sprachlichen Anforderungen eine Bedeutungsvielfalt zei-
gen. (vgl. Harting/Kohnen/Parchmann 2017, S. 243-244) Sie erwahnen aulerdem, dass
naturwissenschaftliche Facher mit der Schriftlichkeit als Wissenskatalysator® auskom-
men mussen und die Mundlichkeit alleine nicht ausreicht. (vgl. ebd., S.247) Die Autoren
und Autorinnen sehen durch das Verschriftlichen des Lerninhalts eine bessere Gele-

genheit fir Schiler_innen die eigene und fachliche Sprache bewusst wahrzunehmen.

Einen wichtigen Beitrag zur Sprache in den Naturwissenschaften liefern Fischer und
Rehm (2018). Die Autoren sprechen hier von einem Bildungsbegriff, der verandert wer-
den muss. Damit ist gemeint, dass, obwohl die Naturwissenschaften Obijektivitat verlan-
gen, die Subjektebene in der Schule nicht aufl’er Acht gelassen werden darf und diese
zu einer gezielten Wissensaneignung der Sprache fuhren kann. (vgl. Fischer/Rehm
2018, S.14) Diesen ,tranformatorischen Bildungsbegriff* (vgl. ebd., S. 14-15) flhren sie
anhand eines Beispiels aus der Biologie vor. Sie wahlten dazu das Thema ,Genetik®
und versuchten dieses Thema mit den Alltagsvorstellungen der Schiler_innen in Bezie-
hung zu setzen. Den Schiler_innen wurden dabei unbekannte Bilder von menschlichen
Kulturen und technische Errungenschaften als malRgeblichen Einfall des Menschen in

Form von Scientific Literacy” vorgestellt. (vgl. ebd., S.21)

6 Ein Katalysator dient in der Naturwissenschaft als ,Beschleuniger”.

7 Scientific Literacy bedeutet in diesem Sinne naturwissenschaftliche Bildung.
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Die Autoren schreiben, dass Schuler_innen damit in eine ,Krise“ versetzt werden und
nur damit der Wissensprozess zunehmen kann und Bildungszuwachs erfolgt. (vgl. ebd.,
S.22) Im gewissen Male ist dieser Artikel sehr interessant fur die vorliegende Arbeit, da
Schuler_innen durch eine direkte Aufforderung gezwungen werden, Uber ihr Wissen
hinaus zu gehen und dieses zu erweitern. Nichts anderes- wenn man die Gedanken der

Autoren und Autorinnen auf die vorliegende Arbeit bezieht- macht die Bildungssprache.

Die Dissertation von Anne Gadow (2016) beschaftigt sich explizit mit der Bildungsspra-
che im naturwissenschaftlichen Unterricht. Dieses Werk ist ein wichtiger Anhaltspunkt
fur die Unterrichtsforschung dieser Arbeit, da Anne Gadow sich nicht nur auf Scho-
ler_innen konzentriert, die Deutsch als Erstsprache haben, sondern sie geht in einigen
Aspekten ihrer Arbeit auch auf Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache ein. Fur
ihre Studie im naturwissenschaftlichen Unterricht wurden Grundschulkinder herangezo-
gen. Gadow unternimmt hierbei eine funktional-pragmatische Analyse von bildungs-
sprachlichem Handeln. Sie fokussiert in ihrer Untersuchung die Kommunikation hin-
sichtlich bildungssprachlicher Elemente und zeigt, wie Schiler_innen in den Naturwis-
senschaften sprachlich erklaren und berichten. Es werden sprachliche Mittel der Bil-
dungssprache aus den Transkripten gefiltert und ein Versuch getatigt, Schiler_innen
mit Deutsch als Erstsprache mit Schiler _innen, die Deutsch als Zweitsprache spre-
chen, zu vergleichen. Die Autorin kam im Zuge ihrer Untersuchung zu der Auffassung,
dass Schiiler_innen mit einer anderen ,Familiensprache® als Deutsch, im Bereich ,Be-
richten und Erklaren“, welche bildungssprachliche Operatoren® sind, deutlich schlechter
abschnitten als Schuler_innen mit Deutsch als Familiensprache. (vgl. ebd., S. 162-255)
Eine weitere Erkenntnis von Gadow (2016) zeigt, dass Schiler_innen mit einer anderen
Familiensprache als Deutsch die sprachlichen Mittel fehlen wirden, um naturwissen-
schaftliche Phanomene beschreiben zu kdnnen. (vgl. ebd., S. 257) Fir diese Arbeit be-
deutet das, dass der Blick vermehrt auf die geduRerten sprachlichen Mittel gelegt wer-
den soll, die die Schiler_innen benutzen oder nicht benutzen.

8 Gadow (2016) verwendet die Termini ,Erstsprache und Zweitsprache” nicht und bezieht sich nur auf
den Begriff ,Familiensprache”.

9 Der Begriff ,Operator” wird im Kapitel ,Bildungssprache” naher definiert.
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Die Wissenschaftlerin Ingelore Oomen-Welke (2017) hat in einer ihrer Untersuchungen
zum Unterrichtsgegenstand ,Sachunterricht” einen Schwerpunkt auf Schiler_innen mit
Deutsch als Zweitsprache in der Grundschule gelegt. Sie geht vermehrt auf die Lesefer-
tigkeiten der Kinder und weniger auf mundliche Kommunikation im Unterricht ein. Trotz-
dem bezieht sie sich deutlich auf den Biologieunterricht und gibt einige Aufschlisse be-
zuglich dem Schwierigkeitsgrad der Grammatik in Fragestellungen der Lehrperson. Um
dies zu konkretisieren, soll an dieser Stelle ein Beispiel angeflhrt werden. Sie flhrt in
diesem Beispiel ein Bild einer Brennnessel an, das mit den Begriffen ,Ober- und Unter-
seite” beschriftet ist. Sie gibt damit zu erkennen, dass die beiden Begriffe mit den Préa-
positionen ,unter und ober” benannt wurden. (vgl. Oomen-Welke 2017, S.143) Im Sa-
chunterricht ist es notwendig, aktiv Wortschatzarbeit zu betreiben. (vgl. ebd., S.144)
Speziell fur diese Arbeit bedeutet das, dass verschiedene bildungssprachliche Elemen-
te in der Sekundarstufe 1 auch mit bekannten Wortern umschrieben werden koénnen
und Begriffe unbedingt erklart werden sollen, auch wenn sie als ,selbstverstandlich®

angesehen werden.

Die Autorin Inga Harren (2015) hat in ihrer Publikation grundlegende Kenntnisse zur
Fachsprache im Fach Biologie diskutiert. Aus ihren Schlussfolgerungen ergibt sich,
dass die Biologie nicht aus einem starren Wortschatz besteht, sondern mit anderen
Disziplinen, wie der Chemie, Uberlappt. Sie zitiert darauf bezogen nennenswerte Au-
tor_innen und Forscher_innen aus der Biologie. So geht sie beispielsweise auf den be-
ruhmten Biologen Carl von Linné ein, der die Bezeichnung Trivialname einfuhrte. (vgl.
Harren 2015, S.113) Dieser wissenschaftliche Begriff gibt den umgangssprachlich-
gesellschaftlichen Namen einer Art wieder und ist flir Schiler_innen meist greifbarer als
der lateinische Artname, der Trivialname. Sie mochte mit diesem Beispiel darauf hin-
aus, dass der Fachwortschatz in der Biologie sehr komplex aufgebaut ist. (vgl. Harren
2015, S.114) Die Problematik die sich dahinter verbirgt, ist das zeitaufwendige Lernen
des Fachwortschatzes, welches mithilfe der Bildungssprache vermittelt wird und mit der
Fachsprache ineinander ubergeht. (vgl. Ohm 2010; In: Gadow 2016, S.37)

Die Autoren Graf und Berck (1993), welche Harren (2015) in ihrer Veroffentlichung zi-

tiert, beschreiben diese Problematik ebenfalls:
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,Vergleicht man die Ergebnisse mit der fiir den Biologieunterricht zur Verfligung ste-
henden Unterrichtszeit und unterstellt man, dass die Schulblicher vollstéandig durch-
gearbeitet werden miissen, dann miissten die Schiiler und Schiilerinnen in den Klas-
sen 7 bis 10 alle 1,4 bis 3,5 Minuten einen neuen biologischen Begriff lernen. Im
Fremdsprachenunterricht geht man vielfach von etwa zwei bis vier neu zu lernenden
Vokabeln pro Unterrichtsstunde aus. Hierbei muss in der Regel nur ein neuer Name
ftir einen bereits gebildeten Begriff gelernt werden. Im Biologieunterricht dagegen
miissen die Bedeutungen des Begriffs und der dazugehérige Name gelernt werden.
Dieser Prozess ist zweifellos aufwendiger als Vokabellernen.“ (Graf/Berck 1993, zit.n.:
Harren 2015, S.116)

Graf und Berck (1993) meinen, dass vor allem ein standiges Wiederholen der Begriffe
im Unterricht der Schllssel zum Erfolg ist. Eine interessante These, die die beiden Au-
toren erwahnen, ist das Verwenden von Anthropomorphismen, die einen wichtigen Nut-
zen im Unterricht haben, um Beziehungen zur Lebenswelt der Schuler_innen aufzu-
bauen. Dadurch werden menschliche Eigenschaften einem Nicht-menschlichen Objekt
zugesprochen und dadurch definiert. Solche Anthropomorphismen sind beispielsweise
,Die Pflanze hélt sich fest”, ,Der Kérper kédmpft mit den Viren“ oder ,Arten passen sich
veradnderten Lebensbedingung an” (vgl. Graf/Berck 1993. In: Harren 2015, S.117). Da-

mit wird den Schiler_innen ein leichteres Verstandnis schwieriger Inhalte Gbermittelt.

In naher Zukunft werden speziell fur den Biologieunterricht vermehrt Blcher und Artikel
publiziert, die sich mit bildungssprachlichem Schuler_innenhandeln und bildungssprach-
lichen Lehrer_innenhandeln beschaftigen. An dieser Stelle sind der Autor und Universi-
tatsprofessor Bernt Ahrenholz und die Universitatsmitarbeiterin Theresa Birnbaum zu
erwahnen, welche noch in diesem Jahr Beobachtungsbégen zum ,sprachférderlichen
Lehrer_innenverhalten im fachlich orientierten Sprachunterricht” veroffentlichen. Die
Bdgen befinden sich momentan in Vorbereitung, da sie nicht nur entwickelt, sondern
gleichzeitig auch im Unterricht erprobt werden. Diese werden im Rahmen der EVA-Sek-
Feedbackwerkstatten veroffentlicht. (vgl. Ahrenholz/Birnbaum 2017) Diese Beobach-
tungsbogen, aber auch die dazugehorige Theorie waren fur diese Arbeit von gro3em
Interesse gewesen. (vgl. Birnbaum 2017) Zusammenfassend ist die Untersuchung von
Unterrichtsgesprachen mit bildungssprachlichen Schwerpunkten in einigen Unterrichts-
fachern schon weit vorangeschritten. Speziell in naturwissenschaftlichen Fachern wurde
der Fokus auf den Chemie- und Physikunterricht gelegt, da mit den erganzenden Unter-
richtsformen der Schulversuchen und Protokollfuhrungen spezifische Fachworter far

den Unterricht erfolgreich trainiert werden.
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Im Biologieunterricht wird der Blick vermehrt auf die durchgangige Sprachbildung sowie
die Lesekompetenz von naturwissenschaftlichen Texten gelegt. Andere Diplomarbeiten,
wie beispielsweise jene von Bernhard Millner (2014), die sich mit bildungssprachlichen
Elementen im Biologieunterricht beschaftigt haben, legen zudem einen Fokus auf einen
sprachsensiblen Unterricht, der sowohl schriftliche als auch mundliche Arbeitsauftrage
und Gesprache beinhaltet. Ahrenholz (2017) versucht die mindliche Unterrichtskom-
munikation zu vergleichen und sprachliche Anforderungen zu analysieren. Er unter-
nimmt in seinem Text eine Abgrenzung von Fachsprache - Schulsprache - Bildungs-
sprache und eine Scharfung bildungssprachlicher Elemente, welche aber in einem ge-
sonderten Kapitel noch ausflhrlich beschrieben werden, da sie einen essentiellen Teil

der vorliegenden Arbeit ausmachen. (vgl. Ahrenholz 2017, S.3-10)

Durch die Erarbeitung des Forschungsstandes ist gezeigt worden, dass im Bereich der
Mundlichkeit im Biologieunterricht, mit Fokus auf bildungssprachliche Elemente, eine
Forschungslucke herrscht und diese mit dieser Arbeit geschlossen werden soll, da in
dieser Hinsicht noch viele Aspekte naher untersucht werden kdnnen. Die Forschungslu-
cke, die sich gezeigt hat, besteht darin, dass ein vermehrter Fokus auf die naturwissen-
schaftliche Bildungssprache im Schriftlichen gelegt wird und Unterrichtsgesprache nur
im Zusammenhang mit Videoanalysen und schriftichen Aufgaben bearbeitet werden.
Dennoch gilt es zu beachten, dass die Gesprache zwischen der Lehrperson und der
Schulerschaft einen enorm hohen Anteil einnehmen kdnnen und diese nicht immer in
Bezug zu schriftlichen Aufgaben gesetzt werden, sondern fur sich alleine stehen kon-
nen. Fir die vorliegende Diplomarbeit ist es umso wichtiger, den direkten Fokus auf die
Bildungssprache in biologischen Unterrichtsgesprachen zu legen und die Forschungs-
frage ,Wie beeinflussen mundliche Arbeitsauftrage der Lehrkraft das bildungssprachli-
che Sprechen von DaZ-Schuler_innen in Unterrichtsgesprachen?“ mit Hilfe einer quali-

tativen Studie zu beantworten.
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3. Die Sprachaneignung

Schiiler und Schiilerinnen mit Migrationshintergrund'?, die in Osterreich die Schule
besuchen, werden mit der Sprache Deutsch konfrontiert. Die Sprache Deutsch gilt in
Osterreich und Deutschland als Mehrheitssprache'! und als amtlich giiltige Sprache
fur den offentlichen Verkehr. (vgl. z.B.: Gogolin 2013) Schuler_innen werden dadurch
aufgefordert, schon in der Volksschule Grundfahigkeiten in der Sprache Deutsch zu
beherrschen. Der Erwerb der Sprache ist auf einen langeren Zeitraum konzentriert
und steht in Abhangigkeit vom Individuum. Die Sprache, welche vom Kind gelernt
wird, entspricht im Normalfall der, die in der Umgebung gesprochen wird und tragt
zur ldentitatsbildung eines Individuums bei. (vgl. Thim-Mabrey 2003, S.2) Der ,Nor-
malfall“ ist jedoch kritisch zu hinterfragen, da in der kindlichen Umgebung mehr als
eine Sprache gesprochen werden kann und somit mehrere Sprachen erlernt werden
kénnen. An dieser Stelle ist beispielsweise ein Kindergartenkind zu erwahnen, das
mit den Eltern in der turkischen Sprache spricht und im Kindergarten die Sprache

Deutsch verwendet.

Dieser Abschnitt beschaftigt sich ausgehend der Definition von Sprache, welche im
Kapitel Forschungsstand zu finden ist, mit einer Annaherung an die Begriffe Erst-
sprache und Zweitsprache sowie mit deren Prozesse des Erwerbs. Hier werden die
Begrifflichkeiten ,Erwerben einer Sprache und ,Lernen® einer Sprache voneinander
differenziert. Zudem werden Probleme thematisiert, die beim Sprachenlernen auf-

kommen konnen.

In einem weiteren Unterkapitel sollen die Schuler_innen beschrieben werden, welche
fir die vorliegende Studie von Relevanz sind. Dieser Schiler_innentypus geht mit
der Begrifflichkeit ,mit Migrationshintergrund“ einher und wird in einem Abschnitt dis-
kutiert.

0 Anmerkung: Der Begriff Migrationshintergrund wird in einem untenstehenden Kapitel definiert und
soll hier nicht wertend betrachtet werden, sondern flir ein besseres Verstandnis dienen.
1 Neben Deutsch als Mehrheitssprache gelten in Osterreich Ungarisch, Slowenisch und Burgenlan-

disch-Kroatisch als Minderheitensprachen.
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3.1 Der Spracherwerb

Eine Schlussfolgerung des Forschungsstands ergibt, dass die Sprache einen zentra-
len Stellenwert im menschlichen Leben einnimmt und Gefuhle, Wissen und Emotio-
nen zum Ausdruck bringen kann. Zudem gibt sie einen wichtigen Beitrag, um die
Identitat einer Person aufzubauen. (vgl. Oppenrieder/Thurmair 2003, S.42). Beson-
ders in Bezug zu mehrsprachigen Schuler_innen nimmt die Sprache eine Verbindung
zwischen zwei Kulturen ein und kann Nicht-Zugehorige ausgrenzen. (vgl. Putzer
2006, S. 54)

Der Spracherwerb lasst sich in zwei Formen der Aneignung unterscheiden, namlich
in das Erwerben und das Lernen. Das Erwerben einer Sprache erfolgt ungesteuert
und beschreibt ein unbewusstes Lernen, welches in Alltagssituationen stattfindet.
Das Lernen einer Sprache erfolgt durch gesteuerte Lernprozesse, welche das be-
wusste Lernen einer Sprache beschreiben. Dem bewussten Lernen ordnen Edmond-
son und House (2006) beispielsweise das Vokabellernen zu. (vgl. Edmondson/House
2006. In: Résch 2011, S.13) Ein immer wiederkehrender Begriff ist die Immersion,
die das Erlernen der Sprache Deutsch als ,Deutsch im Sprachbad® versteht. Schu-
ler_innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch werden im Unterricht ungesteu-
ert und ohne Hilfestellungen mit der Sprache konfrontiert, wodurch der Spracherfolg

ausbleiben kann. (vgl. ebd.)

3.1.1 Die Erstsprache

Der Begriff Erstsprache obliegt in der Literatur und in der Gesellschaft verschiedenen
Benennungen, wobei zumeist der Begriff ,Muttersprache® verwendet wird. In der Lite-
ratur werden die Begriffe ,Primarsprache, L1, Erstsprache oder Familiensprache”
verwendet. (z.B.: Gadow 2016; Gogolin/Lange 2011) Die Erstsprache unterliegt ge-
wissen Erwerbsphasen, die wie zuvor erwahnt, schon vorgeburtlich durch das Horen
der Mutterstimme beginnen. Die Erstsprache muss sich nicht auf eine einzige Spra-
che beziehen, sondern kann sich durchaus auf zwei oder mehrere Sprachen kon-
zentrieren. Wolfgang Klein (1999) unterteilt den Spracherwerb in Jahresabschnitte
und setzt den Erwerb der Erstsprache bis zum dritten Lebensjahr eines Kindes an.
(vgl. Klein 1999, S.43)
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Roésch (2011) spricht von einem eingeschrankten Erstspracherwerb, der die sprachli-
chen Fahigkeiten der Zweitsprache zwar beispielsweise in der Schule fordert, aber
die erstsprachlichen Komponenten, wenn Deutsch als Zweitsprache gilt, verdrangt.
Damit wird zwar die Zweitsprache gefordert, aber die Erstsprache vernachlassigt.
Das bedeutet, die erste Sprache wird nicht im selben Ausmal} gefordert, wie das
Lernen der zweiten Sprache. (vgl. Résch 2011, S.11-12) Die Forderung der Erst-
sprache, wenn Deutsch die Zweitsprache ist, wird diesbezuglich durch den mutter-
sprachlichen Unterricht gegeben, der zumeist nachmittags in der Schule stattfindet.
Erfahrungen der Verfasserin zeigen, dass das Besuchen einer Samstagsschule dazu
dient, Kompetenzen der Erstsprache zu erwerben. Eine Charakterisierung der Erst-
sprache im Unterricht lasst einige Aspekte des Sprachenlernens bzw. Sprachener-
werbs aufzeigen. Die Spracherwerbssituation fur ,Deutsch als Erstsprache® ist ein im
Unterricht sowohl gesteuerter als auch ungesteuerter Erwerb und zugleich Unter-

richtssprache sowie Kommunikationssprache im Alltag. (vgl. ebd. S.12)

3.1.2 Die Zweitsprache

Der Begriff ,Zweitsprache® wird dann verwendet, wenn eine Person die Sprache
Deutsch in einem deutschsprachigen Land durch alltagliche Kommunikation erwirbt.
(vgl. Fischer 2015, S.120) Ehlich (2005) setzt den Zweitspracherwerb ab dem dritten
Lebensalter an. Er unterscheidet dabei zwischen einem frihen Zweitspracherwerb
und dem ,normalen“ Zweitspracherwerb von Kindern. Zudem fluhrt er eine eigene
Rubrik fur Jugendliche ab dem 12. Lebensjahr ein, welche eine Zweitsprache erwer-

ben.

Der Begriff Zweitspracherwerb wird unabhangig vom Alter verwendet, da es zahlrei-
che Parallelen zwischen den Zweitspracherwerb von Kindern, Jugendlichen und Er-
wachsenen gibt. Rdsch (2011) fuhrt in Bezug zur Charakterisierung der Zweitsprache
einige Faktoren der Realisierung von Zweitsprache an. Die allgemeine Spracher-
werbssituation von Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache zeigt, dass die Erst-
sprache meist aufgrund der Sozialisation nicht altersgemal ausgebildet wird und der
Spracherwerb der Zweitsprache Deutsch ungesteuert erfolgt. (vgl. ebd. S.16)
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Schuler_innen kommen diesbezuglich mit einem groRen Wissen an ,normkonformen
und nicht-normkonformen®“ Sprachvarietaten in den Unterricht. Zudem wird der Moti-

vation ein wichtiger Beitrag zugesprochen. (vgl. Résch 2011, S.14)

Die Frage die sich im Zuge der Zweitsprache stellt, ist der Ablauf des Erwerbs. Dar-
aus haben sich verschiedene Zweitspracherwerbshypothesen gebildet, die nun an-
gefuhrt werden. Die Identitatshypothese nach Pit Corder (1967) verweist auf eine
Ahnlichkeit des Erst- und Zweitspracherwerbs. Die Lernenden durchlaufen einen wei-
teren Erstspracherwerbsprozess. (vgl. Corder 1967, zit. n. Résch 2011, S.12) Die
Kontrastivhypothese nach Robert Lado (1957) wird als Ubertragung von sprachlichen
Strukturen, sogenannten ,Habits“, von der Erstsprache auf die Zweitsprache ver-
standen und unterscheidet zwischen positivem und negativem Transfer. Ein positiver
Transfer erfolgt, wenn die sprachlichen Strukturen der Erstsprache gleich wie die der
Zweitsprache sind und das Erlernen der sprachlichen Strukturen problemlos erfolgt.
Entspricht die sprachliche Struktur der Erstsprache nicht der Zweitsprache, kommt es
zu einem negativen Transfer und zu Lernproblemen. (vgl. Lado 1957, zit. n. Résch
2011, S.12) Die Interlanguagehypothese nach Selinker (1972) besagt, dass Zweit-
sprachlernende eine Zwischensprache, eine sogenannte ,Interlanguage®, ausbilden
und Sprachstrukturen entwickeln, die weder der Zweitsprache, noch der Erstsprache
entsprechen. (vgl. Selinker 1972, zit. n. Résch 2011, S.11) Versteinerungen be-
schreiben fehlerhafte oder kurze Ubergangsformen sprachlicher Normen, welche

besonders in informellen Gesprachssituationen erscheinen. (vgl. ebd.)
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3.2 Definition ,,Schiiler_in mit Deutsch als Zweitsprache*

In dieser Studie stehen Schiler_innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch im
Fokus und deshalb ist es umso wichtiger, diesen Typus naher zu beschreiben. Die
Charakterisierung erfolgt aufgrund der vorherigen gefestigten Basis von Deutsch als
Zweitsprache und sorgt fur ein besseres Verstandnis der nachstehenden Studie.
Diese Definition soll nicht wertend verstanden werden und Schiler_innen mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch nicht negativ beurteilen. Ein besonderes Augen-
merk ist auf den Faktor des ,othering” (vgl. Mecheril/Melter 2012, S.266) zu legen, da

durch diese Definition keine Einteilung in spezifische Gruppen erfolgen soll.

Der Begriff ,Schuler_in mit Migrationshintergrund® wird zum Teil in der Fachliteratur
sowie in der Umgangssprache verwendet. Der Begriff wird an jene Schuler_innen
zugewiesen, deren Eltern durch eine Migration in das Land, in dem die Schu-
ler_innen nun leben, gekommen sind. Bei der Benennung ,mit Migrationshintergrund®
wird zwischen den Personen und ihren Herkunftslandern unterschieden. Die Betite-
lung ,mit Migrationshintergrund® wird oft jenen Personen zugeschrieben, die aus 0st-
lichen Landern stammen, wie der Turkei, wohingegen Personen, die aus der
Schweiz stammen und in Wien wohnen, diese Benennung nicht zugeteilt wird. Die
Wortverwendung Migration enthalt drei Merkmale, welche einerseits einen ,geografi-
schen Ortswechsel” festhalt, andererseits eine ,Verdnderung der Sozialisation“ her-
beifihrt und zudem eine ,nationalstaatliche oder soziokulturelle Grenzerfahrung“ be-
schreibt. (vgl. Fischer 2015, S.19) Das heil3t fir die Eigenschaften des zu beschrei-
benden Typus gilt, dass mindestens ein Elternteil nicht aus Osterreich stammt und
zugezogen ist. Personen mit Migrationshintergrund wird oft vorgeworfen, dass sie
der Sprache Deutsch nicht machtig seien. Fleck (2009) schreibt, dass viele in Oster-
reich geborene Kinder von Migranten als Auslanderkinder bezeichnet werden, ob-
wohl sie sich selbst nicht so wahrnehmen. (vgl. Fleck 2009, S.55) Mit dieser Be-
zeichnung wird festgehalten, dass diese Personen einerseits nicht ,hierher” gehoren
und andererseits auch der Sprache Deutsch nicht machtig sind. Zugleich wird aber
eine Integration auf der Makroebene, Mesoebene und Mikroebene regelrecht ver-
langt. Die Integration auf der Makroebene bezeichnet den Rechtsstatus, auf der Me-
soebene das Schulwesen und auf der Mikroebene die Familie. (vgl. Fischer 2015,
S.20)
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Zusammengefasst wird der Schuler/die Schulerin, welche/r im Fokus dieser Arbeit
steht, eine andere Erstsprache als Deutsch und die Erwerbsprozesse der Zweitspra-
chenaneignung zugeschrieben, wobei dieser Schiler oder diese Schilerin mindes-
tens ein Elternteil verschiedener Generationen besitzt, welcher nach Osterreich ge-
zogen ist und sich auf den Mikro-/Meso-/Makroebenen integriert hat. Ob der/die
Schiler_in die Sprache erworben oder gelernt hat, kann nur individuell beurteilt wer-
den. In den meisten Fallen wird die Zweitsprache durch alltagliche Kommunikation
ungesteuert erworben und deshalb bringen Schiler_innen unterschiedliche sprach-

liche Voraussetzungen in die Schullaufbahn mit.

3.3 Fazit der Sprachaneignung

Dieses Grundlagenkapitel beschaftigt sich mit einer allgemeinen Definition der Spra-
che und wie diese fur Individuen identitatsstiftend sein kann. Es hat sich herausge-
stellt, dass die Sprache als Werkzeug Menschen befahigt, kognitive und persoénliche
Aspekte auszudricken. Sprache ist ein geschlossenes System, welches sich durch
Zeichen und Regeln auszeichnet. Sprache unter einer soziokulturellen Perspektive
versteht die Offenheit die mitgebracht werden muss, um Sprache zu lernen. Die
Sprachidentitat beschreibt nicht nur Eigenschaften einer Sprache, sondern gibt auch
Auskunft Uber eine bestimme Person oder eine bestimmte Gruppe. Sie gibt ein Zu-
geharigkeitsgefuhl und tragt mafRgeblich zur Personlichkeitsbildung eines Individu-
ums bei. Die Differenzierung zwischen Erstsprache und Zweitsprache lasst eine Ab-
grenzung von Erwerbsschwierigkeiten zwischen ,Erstsprachler_innen und Zweit-
sprachler_innen® zu. Schuler_innen mit Migrationshintergrund, wie es umgangs-
sprachlich gesagt wird, unterliegen der standigen Annahme, die deutsche Sprache
nicht gut genug zu beherrschen. Die Problematik, sich in keiner Kultur und in keinem
Sprachraum wohl zu fiihlen, hangt davon ab, dass in Osterreich eine falsche Auffas-
sung von Integration und Assimilation herrscht und die Herkunftslander der Individu-
en meist nur als Urlaubsziele bekannt sind. Assimilation bezieht sich auf das voll-
kommene Aufgeben der eigenen Kultur. (vgl. Fischer 2015, S.20) Zumal der Erst-
spracherwerb von Kindern mit einer anderen Erstsprache als Deutsch oft nicht wei-

tergefuhrt wird und an einem gewissen Punkt verharrt.
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4. Unterricht und Kommunikation

Dieses Kapitel wird sich mit der zentralen Bedeutung der Unterrichtskommunikation
im Biologieunterricht beschaftigen und einen Hauptkern der vorliegenden Arbeit dar-
stellen, da die Studie im Rahmen eines mundlich angelegten Unterrichts aufgenom-
men wurde und sich durch mindliche Phanomene auszeichnet. Eine Definition des
Unterrichts und wie Kommunikation in biologischen Unterrichtsgesprachen stattfin-
det, wird in diesem Kapitel diskutiert und festgelegt. AulRerdem werden allgemeine
Qualitaten des Unterrichts angefuhrt, die die Kommunikation im Unterricht beeinflus-

sen kdonnen.

Der aktuelle Forschungsstand zur Untersuchung von Unterrichtskommunikation hat
sich von einer lehrer_innenzentrierten Beobachtung mit geringer Beachtung des ei-
gentlichen Inputs, welcher vermittelt werden sollte, hin zu einer sprachlichen Analyse
der Lehrperson-Schilerin-Interaktion gewandelt. Boettcher (2007) verweist dabei auf
seine Erkenntnis, dass es bisher nur wenige Untersuchungen von authentischen Un-
terrichtsgesprachen zwischen Schuler_innen und Lehrpersonen und deren Wirkun-

gen auf das Leistungsspektrum im deutschsprachigen Raum gibt.

Die im Rahmen der Studie aufgenommene Lehrperson legt einen grolien Wert auf
mundliche Anteilnahme der Schuler_innen im Unterricht. Dies wird dadurch begrin-
det, dass durch haufiges sprachliches Wiederholen im Biologieunterricht, Sachinhalte
besser eingepragt werden. Die organisatorische Anstrengung flr die Lehrperson ist
im Gegensatz zu einer Vorbereitung fur einen Test pro Semester kaum in Worte zu
fassen und bedarf hochster Anerkennung. Abschliel3end ist zu erwahnen, dass kein
Unterricht ohne Gesprache auskommt und den muindlichen Aspekten des Unterrichts
in der Wissenschaft bis jetzt noch zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt wurde. (vgl.
Becker-Mrotzek 2015, S. Xlll) Welche sprachlichen Phanomene im mundlichen Un-
terricht vorzufinden sind, was mundlicher Unterricht bedeutet und wie gelungene
Kommunikation im Biologieunterricht genau aussieht, sind in diesem Abschnitt zu

beantwortende Fragen.
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4.1 Definition des Unterrichtsbegriffs

Der Begriff Unterricht ist ein vielschichtiger und ein kaum zu vereinheitlichender Ter-
minus, der individuell und gruppenspezifisch definiert wird. Der Unterricht wird von
einer Person, die eine fachspezifische Ausbildung absolviert hat, angeflhrt. Diese
hat das Ziel, Schiler_innen auf einem gewissen Gebiet eines Fachinhalts zu beleh-
ren. Es gibt demnach eine Person, die Wissen Uber einen Fachinhalt aufweist. Hinzu
kommen andere Personen, in diesem Fall Schiler_innen, die Uber ein gewisses
Thema wenig bis kaum Wissen verfligen und zu diesem Wissen hingeflhrt werden
sollen. Zusammengefasst bedeutet Unterricht, dass es eine Lehrkraft geben muss,
die gewisse Kenntnisse verfigt und diese an Schiler_innen, die noch nicht alles

uber ein Thema wissen, weitergibt. (vgl. Neuweg 2011, S.6)

Becker-Mrotzek und Vogt (2009) verstehen den Unterricht als ,kommunikatives Er-
eignis“ und schlieBen einen rein schriftichen Unterricht aus. Der Unterricht nimmt
nicht nur einen sozialen und emotionalen Faktor in Anspruch, sondern stellt kognitive
und kommunikative Prozesse in den Vordergrund. Eine wichtige Schlussfolgerung fur
das Schulwesen ist das Zusprechen einer Schltsselrolle an die Kommunikation. Eine
erste Begriffsdefinition lasst zu, dass Unterricht aus vielen Perspektiven betrachtet
und eingestuft werden kann. Eine relevante Erkenntnis ist die Wichtigkeit der Kom-
munikation im Unterricht und stellt diese gleichwertig neben Lese- und Schreibkom-
petenzen. Diese Auffassung stellt eine wichtige Grundlage flur die anschliellende De-

finition der Unterrichtskommunikation dar.

4.2 Qualitaten eines Unterrichts

Die Qualitaten eines Unterrichts lassen sich aus einem multiperspektiven Geschehen
betrachten und werden, je nach Individuum, unterschiedlichste Auffassungen an-
nehmen. Der Unterricht als kommunikatives Ereignis lasst die Qualitaten des Unter-
richts unter verschiedenen Aspekten betrachten. Die Fragen, die beantwortet werden
sollen, befassen sich mit der gemeinsamen Realisierung des Unterrichts von Lehr-
personen und Schilerschaft, der Verwendung von sprachlichen und nicht-
sprachlichen Mitteln, dem Auftreten von Missverstandnissen und Stérungen sowie

RegelmaRigkeiten die sich im Unterricht ergeben und der Entstehung von
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Handlungsmoglichkeiten im Unterricht. Becker-Mrotzek und Vogt (2009) unterteilen
den Unterricht dabei in drei Ereignisse. Das institutionelle Ereignis des Unterrichts
beschreibt die Machtposition der Schule, die den Unterricht und samtliche Dimensio-
nen die damit verbunden sind, wie die Stoffaufbereitung, steuert. Eine weitere Eigen-
schaft der Institution Schule ist das Selektionsverfahren, welches erlaubt, Schu-
ler_innen aufgrund ihrer schulischen Leistungen zu kategorisieren und Uber den
schulischen Erfolg zu bestimmen (vgl. Becker-Mrotzek/Vogt 2009, S.5-6). Der Unter-
richt als offentliches Ereignis macht diesen fur alle wahrnehmbar und beschreibt ei-
nen Ausdruck der permanenten Kontrolle aller Unterrichtsteilhaber_innen. Dabei soll
der Lehrer/die Lehrerin durch den kommunikativen Aspekt eine Unterrichtsoffentlich-
keit und durch den thematischen Aspekt einen fachinhaltlichen Bezug herstellen.
(Becker-Mrotzek/Vogt 2009, S.7) Der Lehr-Lern-Prozess als Unterrichtsereignis ist
durch die Aufbereitung der Unterrichtsfacher klar strukturiert und methodisch vielfal-
tig. Die Vielfalt an Vermittiungsmethoden wird durch altershomogene, leistungsho-
mogene und geschlechtsheterogene Gruppen und durch die Trennung des Schuljah-
res in zwei Semester, bestimmt (vgl. ebd.). Die Verfasserin dieser Arbeit vertritt den
Standpunkt, dass Vermittlungsmethoden dahingehend eingesetzt werden mussen,
um einen Sachverhalt an leistungsheterogene Schiler_innen und nicht wie es Be-
cker-Mrotzek und Vogt schreiben, an leistungshomogene Schiiler_innen, zu Ubermit-
teln. Die Perspektive auf die sprachliche Heterogenitat einer Klasse und die damit
einhergehenden unterschiedlichen Schulleistungen, werden von den Autoren nicht
berucksichtigt.

Einen Stellenwert sollte die Heterogenitat im Unterricht einnehmen. Der Begriff Hete-
rogenitat beschreibt ein soziales Gerust, welches von der konstruierten Norm der
Gesellschaft abweicht. Innerhalb der Schule passen sich Unterrichtstrukturen und
organisatorische Schulstrukturen dieser Norm an und sehen sprachliche Heterogeni-
tat als Verunsicherung. Die Verunsicherung der sprachlichen Vielfalt im Unterricht
reicht so tief, das Lernschwierigkeiten auf mangelnde Sprachkenntnisse und nicht
auf die fachlich-methodische Vermittlungskompetenz der Lehrperson bezogen wer-
den. (vgl. Gomolla/Radtke 2009, S.21) Zusammenfassend ist eine Sensibilisierung
sprachlicher Heterogenitat auf samtlichen Ebenen des Schul-Lern-Wesens zu unter-
nehmen. Die sprachliche Heterogenitat wurde in Bezug auf einen naturwissenschaft-
lichen Unterricht kaum beachtet. Riebling (2013a) betont diesbezuglich den sprach-

bildenden Unterricht, der Schuler_innen sprachlich handlungsfahig macht.



32 \ Theoretischer Rahmen

4.3 Die Unterrichtskommunikation

Der Kommunikationsbegriff und die Funktion der Kommunikation wurden in einem
eigenen Unterpunkt des Forschungsstands ausfihrlich beschrieben. Das Ergebnis
dieses Abschnitts soll die Facetten der Kommunikation erfassen, ausgehend von
einer Charakterisierung mundlicher und schriftlicher Kommunikation nach Oesterrei-
cher und Koch (1985), bis hin zur Erfassung sprachlicher Handlungsmuster. Zudem
wird abschlieend die Aufmerksamkeit auf die Forderung von Sprache im Unterricht

gerichtet.
4.3.1 Konzeptionelle Miindlichkeit und Schriftlichkeit

Der Kommunikationsbegriff Iasst sich in schriftlich oder lautlich realisierte Formen
einordnen. Dies ist fur die vorliegende Arbeit deshalb von Bedeutung, weil bildungs-
sprachliche Elemente in einem Zwiespalt der Mundlichkeit und Schriftlichkeit stehen,
vor allem, wenn diese mundlich geduf3ert werden. Dabei kdnnen mundlich realisierte
AuRerungen aber auch dem Genre der Schriftlichkeit unterliegen, wie beispielsweise
eine Rede. Umgekehrt kdnnen schriftlich realisierte AuBerungen dem Genre der
Mundlichkeit unterliegen, wie zum Beispiel eine Postkarte. Zusammenfassend be-
deutet diese Erkenntnis, dass die Begriffe mindlich und schriftlich ambige Begriffe
sind. (vgl. Janich 2008, S.199)

Damit sind zwei Termini nach Saéll (1985) definiert worden, namlich medial und kon-
zeptionell. Der Begriff ,medial“ beschreibt in diesem Zusammenhang, die schriftliche
oder miindliche Realisierung einer AuBerung. Die Konzeption beschreibt die Reali-
sierung des Gesprochenen oder Geschriebenen. Bei einem schriftlichen Tagebuch-
eintrag werden sowohl mundliche Elemente als auch schriftsprachliche Merkmale
gefunden. Zusammengefasst bedeutet die mediale Dimension die Realisierungsform
der sprachlichen AuRerung, und die konzeptionelle Dimension die gewahlte Aus-
drucksform der AuBerung. (vgl. Séll 1985, S.17-25) Die Autoren Oesterreicher und
Koch (1985) fuhrten im Kontext der Bildungssprache die beiden Begriffe ,Sprache
der Nahe“ und ,Sprache der Distanz” ein, die sie mit den Termini ,konzeptionell und

medial mindlich sowie schriftlich® in Verbindung gesetzt haben.
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Die konzeptionelle Mundlichkeit, auch Alltagssprache genannt, wird als die ,Sprache
der Nahe“ bezeichnet. Im Gegensatz dazu steht die konzeptionelle Schriftlichkeit,
welche als die ,Sprache der Distanz“ bekannt ist. Konzeptionell mindlich, aber me-
dial schriftlich realisiert, ist beispielsweise eine Postkarte, die mit mundlichen
Sprachanteilen verschriftlicht wurde. Eine niedergeschriebene Schulordnung enthalt
demnach schriftiche Sprachanteile. Die Kommunikationsbedingungen ,Nahe und
Distanz“ lassen sich durch einige spezifische Merkmale unterscheiden. Die Sprache
der Nahe enthalt eine ,raumzeitliche Néhe, Vertrautheit, Privatheit, Emotionalitit,
Situations- und Handlungseinbindung, kommunikative Kooperation, einen Dialog,
eine ,Spontaneitét und freie Themenentwicklung®. Wohingegen die Sprache der Dis-
tanz sich durch raumzeitliche Distanz, Fremdheit, Offentlichkeit, keine Emotionalitét,
keine Situations- und Handlungseinbindung, keine kommunikative Kooperation, ei-
nen Monolog, keine Spontaneitat und Themenfixierung* auszeichnet. (vgl. Oesterrei-
cher/Koch 2008. In: Janich 2008, S.351) Gogolin (2007) verweist darauf, dass die
Bildungssprache als ,Sprache der Distanz® bezeichnet wird und samtliche Merkmale,
welche bereits angefuhrt wurden, beinhaltet. Im Zusammenhang mit dem Grad der
Versprachlichung wird die Bildungssprache der academic language zugeordnet. (vgl.
Cummins 2000) Das heil3t, dass die Kommunikationsbedingung der Bildungssprache
der konzeptionellen Schriftlichkeit zugeordnet und medial mindlich realisiert wird.
Die Alltagssprache hingegen wird als konzeptionell mindlich eingestuft. Die Abstu-
fungen von Bildungssprache zu Alltagssprache stehen dennoch in einem Kontinuum
und sind nicht isoliert zu betrachten. (vgl. Riebling 2013a, S.121)

4.3.2 Sprachliche Handlungsmuster

Sprachliches Handeln gilt vor allem in Bezug zur Bildungssprache als ein wichtiges
sprachliches Repertoire, das von Schiler_innen verlangt wird. (z.B.: Gogolin 2013,
S.7-9) Diese Ressource wird als menschliche Befahigung mundlicher oder schriftli-
cher Ausdrucksweise verstanden, um Verstandnis eines Gesprachspartners/einer
Gesprachspartnerin zu erlangen. Wie diese Kommunikation funktionieren kann, lie-
fert beispielsweise das Kommunikationsmodell von Schulz von Thun (1981), welches
bereits im Kapitel ,Forschungsstand® diskutiert wurde. Ehlich und Rehbein (1979)
beschreiben die Zusammenwirkung von immer wiederkehrenden sprachlichen Hand-

lungsmustern und ihre Lésungen als ,Aufgabe stellen/Aufgabe l6sen”.
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Ein sprachliches Handlungsmuster ist im Bezug zum Unterricht das Ubermitteln von
Wissen und dessen Handlungsaufforderungen. Ein sprachliches Handlungsmusters
befahigt Schuler_innen durch &ahnliche grammatische Formen individuelle Ge-
sprachssituationen meistern zu konnen und durch Planung und Ausflihrung einer
Handlung kompetent zu antworten. Bei naherer Betrachtung bildungssprachlicher
Operatoren, wie ,beschreiben®, wird eine sprachliche Handlung strikt vorgegeben:
»~Sachverhalte, Situationen, Vorgénge, &ullere Merkmale von Personen bzw. Figuren
strukturiert und genau darlegen” (vgl. BIFIE 2016, S.6) Im schulischen Kontext wird
grolRen Wert darauf gelegt, bildungssprachliches Handeln, eingeftuihrt durch Operato-

ren, zu trainieren, da die Schemata der Antworten in der Regel gleich bleiben.

4.4 Zusammenfassung

Unterrichtskommunikation dient als Mittel der Kompetenzentwicklung, die vom Klein-
kindalter bis hin zur Adoleszenz reicht. Fehlende empirische Befunde machen das
Erstellen von sprachlichen Férderplanen und Analysemdglichkeiten von Unterrichts-
kommunikation schwer. Becker-Mrotzek (2015) der sich intensiv mit der Unterrichts-
kommunikation auseinandergesetzt hat, ist der Ansicht, dass besonders die Kommu-
nikation im Unterricht einen wichtigen Beitrag zur Gesprachskompetenz bietet. Diese
hebt sich in schulischen Instituten vom alltaglichen Sprechen mit Eltern oder Freun-
den deutlich ab und muss aus diesem Grund gesondert thematisiert werden. (vgl.
Becker-Mrotzek 2015, S.66)

Der Kommunikationsbegriff ist sehr vielschichtig und lasst sich beispielsweise durch
das Vier-Ohren-Modell nach Friedemann Schulz von Thun (1981) beschreiben. Das
Trainieren von Sprache in authentischen Gesprachsanlassen kann, um zahlreiche
Gesprachssituationen kompetent zu meistern, zu einer Einpragung sprachlicher
Handlungsmuster fuhren. Solche authentischen Gesprachsanlasse ergeben sich
zumeist im Unterricht innerhalb von Handlungen der Schuler_innen, die didaktisch
nicht vorbereitet werden kénnen. Eine Sensibilisierung der Lehrkrafte ware eine id-
eale Lésung, um Situationen im Unterricht flr sprachliche Férderungen anhand
spontaner Gesprache ergreifen zu kénnen. Inwiefern Férderung und sprachliches

Lernen erfolgt, wird im nachsten Kapitel ausfuhrlich dargelegt.
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5. Sprache und Lernen

Die Sprache bildet einen wichtigen Teil, um die eigene Identitat zu sichern. (vgl. Ka-
pitel ,Sprache und ldentitat) Die Sprache ist eine unverzichtbare Ressource des Un-
terrichts, denn sie vermittelt nicht nur fachliche Inhalte, sondern drickt die Bezie-
hungsebene gleichermallen wie die Sachebene aus. Jeder Lernprozess wird durch
Sprache gesteuert und gilt als ,Werkzeug des Denkens®. (vgl. Michalak 2017, S.1)
Die Sprache als Mittel des Unterrichts dient nicht nur zu kommunikativen Zwecken,
sondern gilt bei Schiler_innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch als Indika-
tor fir eine erfolgreiche Integration in das Schulwesen. Der Schulerfolg hangt dabei
von der sprachlichen Integration ab. Diese Auffassung des Schulerfolgs durch
sprachliche Integration wird widersprochen, da die Schule alle Schuiler_innen zu ei-
nem miuindigen Mitglied der Gesellschaft erziehen muss und nicht aufgrund der
Sprachbeherrschung zwischen Schiler_innen differenzieren sollte. Die sprachliche
Integration ist ein langjahriger Prozess, der sowohl bei Schuiler_innen mit Deutsch
als Erstsprache als auch Zweitsprache ein fortwahrendes Lernen bedeutet, da die
sprachlichen Anforderung flr alle Schiler_innen im Schulcurriculum steigen. Daher
werden Lehrpersonen aufgefordert, ihnren Unterricht sprachsensibel zu gestalten. Der
Leitgedanke des sprachsensiblen Unterrichts beschaftigt sich mit dem Deutschler-
nen, das nicht nur im Deutschunterricht erfolgen, sondern auch im fachlichen Lernen
bericksichtigt werden soll. Gogolin (2013) nennt dies eine ,durchgangige Sprachbil-

dung®.

Hans-Joachim Roth (2006) setzt Mehrsprachigkeit und sprachliches Lernen nicht in
Konkurrenz zueinander, sondern beharrt auf einer mehrsprachigen Bildung fur Schu-
ler_innen. (vgl. Roth 2006, S.11) Damit Schuler_innen mit sprachlichen Defiziten
dem Fachunterricht folgen kénnen, mussen Lehrpersonen das sprachliche Niveau
des Unterrichts so gestalten, dass die fachliche Aufmerksamkeit sowie das Interesse
bestehen bleibt. Dies gilt nicht nur fur Schuler_innen mit Erstsprache Deutsch, son-
dern auch fur Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache. (vgl. Michalak 2017, S.2)
Zusammengefasst vertritt die Verfasserin der vorliegenden Arbeit, dass hinsichtlich

des Schulerfolgs, welcher durch die sprachliche Beherrschung bedingt ist,
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eine Differenzierung zwischen Schuler_innen mit Deutsch als Erstsprache und
Zweitsprache zu unterlassen ist, da die sprachliche Beherrschung vielmehr vom
sprachlichen Ehrgeiz des Individuums abhangt und weniger von den Bedingungen

.Erstsprache und Zweitsprache®.

Um einen mundlichen Unterricht sinnvoll zu gestalten, sind einige didaktische Her-
ausforderungen gegeben. Die Aufmerksamkeit ist auf die Sprache zu lenken und
diese im Unterricht zu thematisieren. Eine Alternative fur die Festigung sprachlicher
Mittel sind schriftliche Auftrage, die das Gehorte und sowohl inhaltliche Bezluge als
auch sprachliche Strukturen festigen. Besonders in der Naturwissenschaftsdidaktik
ist das Schreiben als Festigung eine anerkannte Methode. Norris und Philips (2003)
bekraftigen die These, dass dem naturwissenschaftlichen Unterricht durch die

Schriftlichkeit ein wichtiger Sprachlernaspekt zugeschrieben wird:

LScience would not be possible without text and without literacy in the fundamental
sense. Science is in part constitutes by texts and by our means of dealing with
them. Without the expressive power and relative fixity of text [...] then western sci-
ence as we know it could never have come into being. ,(vgl. Norris/Philips 2003;
zit.n. Riebling 2013b, S.37)

Riebling (2013b) kommt zu der Erkenntnis, dass Lehrkrafte bei sprachlichen Proble-
men ihrer Schiler_innen den Unterricht sprachlich entlasten wollen und den Einsatz
von Texten vermeiden. Wie zuvor geschrieben, ist die Schriftlichkeit im naturwissen-
schaftlichen Unterricht eine wichtige Sicherung von mundlich Uberliefertem Wissen
und dient zur Sprachreflexion, die flr Zweitsprachler_innen besonders wichtig ist, um

ihre eigenen Fehler zu identifizieren.

In diesem Kapitel wird von den Grundlagen des ersten Kapitels ausgehend, die
Sprache als Lernmedium betrachtet. Dabei wird vor allem Wert auf Unterrichtsge-
sprache im Biologieunterricht gelegt und eine Definition der Sprache als Unterrichts-
konzept vorgenommen. Anschlielend werden Schuler_innenerklarungen im Biolo-
gieunterricht untersucht und die Lehrperson als Gesprachsflhrer_in betrachtet. Na-
her wird auf die muandliche Vermittlung von Sprache, im Speziellen von Bildungs-

sprache, eingegangen und wie man diese als Lehrperson fordern kann.
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5.1 Unterrichtsgesprache im Biologieunterricht

Die Unterrichtskommunikation ist flr den Biologieunterricht Lernmedium, Lerngegen-
stand und Lernziel. Wie bereits erwahnt, stellt die Kommunikation im Unterricht ein
wichtiges Mittel fur die Erweiterung von Gesprachskompetenzen dar und bildet einen

wichtigen Faktor fir Lehr-und Lernprozesse.

Das naturwissenschaftliche Gesprach zeichnet sich besonders durch die Einbettung
von Experimenten aus, in denen Schuler_innen selbststdndig Thesen Uberprifen
kénnen. Der Begriff ,Experiment® ist im Biologieunterricht deutlich vielschichtiger zu
verstehen als im Chemieunterricht, in dem verschiedene Substanzen vermischt wer-
den. Biologische Experimente verstehen auch das Beobachten eines Baumes Uber
einen langeren Zeitraum und stehen nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit der
Vermischung von Stoffen. Was nun naturwissenschaftliche Sprachbildung in Unter-
richtsgesprachen ausmacht, versucht die ,Gesellschaft flr Didaktik des Sachunter-
richts“ (2013) zu erforschen. Nach ihnen ist die naturwissenschaftliche Sprachbildung
ein wichtiges Mittel, um das Argumentieren zu trainieren und das Verwenden von
Begriffen zu Gben. Dabei beziehen sich naturwissenschaftliche Sprachmittel immer
auf die Vorstellungen der Schiler_innen und damit an die Alltagssprache. Der Weg
von der Alltagssprache zu einer ,sachadaquaten“ Sprache, welche als Bildungsspra-
che bekannt ist, muss im Unterricht gegangen werden. (vgl. Gesellschaft fur Didaktik
des Sachunterrichts 2013, S.11)

Seit der PISA-Testung, im Jahre 2006, wurden zahlreichen Videoanalysen von na-
turwissenschaftlichen Unterrichtseinheiten durchgefuhrt, aus denen die Erkenntnis
gezogen wurde, dass interaktive Unterrichtsverfahren, in denen sich Schiler_innen
in Kleingruppen oder einzeln sprachlich melden kénnen, einen hohen Stellenwert
erlangen. Eine Studie des Leibniz-Instituts fir die Padagogik der Naturwissenschaf-
ten hat in diesem Zusammenhang, die Art und Qualitat von naturwissenschaftlichem
Unterricht in Hinblick auf Organisation, Reproduktionsfragen, ,Deep-reasoning“-
Fragen, Kurzantworten und Langantworten analysiert. Aus dieser Studie geht hervor,
dass im naturwissenschaftlichen Unterricht die Lehrperson 80% der Unterrichtszeit in
Anspruch nimmt. Zudem werden kaum Schiler_innenfragen aufgezeichnet und le-

diglich sparliche Antworten der Schulerschaft verzeichnet.
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Zusammengefasst ist der naturwissenschaftliche Unterricht in der ersten Sekundar-
stufe durch einen engen fragen-entwickelnden Unterricht realisiert und enthalt selten
hohe kognitive Anforderungen. (vgl. Seidel/Rimmele/Schwindt/Dalehefte et al. 2006,
S. 798-821) Der fachliche Inhalt eines Gesprachs ist fur Schiler_innen dennoch un-
erlasslich, da dieser Diskussionsprozesse vorantreibt und sich zudem das sprachli-
che Handeln in einem kommunikativen Ereignis erst im Laufe der Schuljahre bildet.
(vgl. Cummins 1979, S. 197) Ein wichtiges Merkmal sprachlichen Sachunterrichts ist
das gezielte Konstruieren von semantischen Netzwerken durch die Lehrperson, die
durch eigene und fremde Handlungen und analoge Prozesse in der Natur entstehen.
(vgl. Lompscher/Ries 1997, S.62)

Das Hauptanliegen eines biologischen Unterrichts ist die Vermittlung der Fahigkeit
an einen Schuler/eine Schilerin, naturwissenschaftliche Phanomene zu erkennen
und diese verbal auszudrucken. Im Biologieunterricht nimmt die Fachsprache einen
hohen Anteil kommunikativer Genres ein, die die Schuler_innen im Unterricht durch

gezielte Sprechanlasse Uben kdnnen.

Kobarg et al. (2015) schreiben dem naturwissenschaftlichen Unterrichtsgesprach
einen sehr hohen Stellenwert bezlglich der kognitiven Anforderungen flr Schi-
ler_innen, aufgrund der Flexibilitat des Einsatzes, zu. Die Autoren_innen unterteilen
das Unterrichtsgesprach in drei Grundformen. Das ,Erzahlen und Referieren® dient
zur Wissensvermittlung und zur Vermittlung der fachlich-spezifischen Sprache. Die
weiteren Merkmale ,Einen Begriff bilden und ,Problemlésendes Aufbauen“ zeigen
den Wissensaufbau von Schiler_innen. Merkmale guten Unterrichts beziehen sich
stets auf strukturierte Gesprachsanlasse und Ruckmeldungen der Lehrperson an die
Schuler_innen. Das Argumentieren tragt in Unterrichtsgesprachen zu einem erhoh-
ten Kompetenzaufbau bei. (vgl. Kobarg et al. 2015, S.409-410)
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5.2 Schiler_innenantworten im Biologieunterricht

Da sich die vorliegende Untersuchung mit bildungssprachlichen Mitteln von Schu-
ler_innenaussagen beschaftigt, ist eine nahere Betrachtung der unterschiedlichen
Antwortmoglichkeiten notwendig. Einerseits wird darauf eingegangen, wie sich Ant-
worten von Schiuler_innen differenzieren kénnen und andererseits werden Erklarun-

gen von Schiler_innen naher untersucht.

Gadow (2016) unternimmt in ihrer Dissertation eine funktional-pragmatische Annahe-
rung, um Schuler_innenantworten zu erklaren. Da durch die funktionale Pragmatik
die Bildungssprache in ihrer Tiefenstruktur als sprachliches Handeln untersucht wer-
den kann, ist die Auseinandersetzung mit einer funktional-pragmatischen Sichtweise
notwendig. Die Antworten der Schuler_innen werden als sprachliche Handlungsmus-
ter angesehen, welche Formen standardisierter Handlungsmaoglichkeiten sind. (vgl.
Ehlich/Rehbein 1979, S.250) Diese verbalen Muster werden herangezogen, um ein
individuelles Problem mit einer Losung zu verknupfen. In einem kompetenten natur-
wissenschaftlichen Unterrichtsgesprach werden verbale Muster mittels bildungs-
sprachlichen Elementen trainiert. Zusammengefasst nennt Gadow (2016) als Haupt-
antworttyp von Schiuler_innen einfache Wortfetzen, die bildungssprachliche Merkma-
le enthalten. Ganze Satze mit bildungssprachlichen Elementen werden nur selten
gebildet.

Eine weitere Form von Schiler_innenauflerungen stellt das naturwissenschaftliche
Argumentieren dar. Dieses wird durch das Toulminsche Schema erklart und beein-
flusst. Der Philosoph Stephen Toulmin (1975) definiert seiner Ansicht nach ,das Ar-
gument” in sechs Punkten. Der erste Punkt ist die Behauptung, in der eine Hypothe-
se aufgestellt wird, welche durch den zweiten Punkt ,Fakten“ untermauert werden
muss. Des Weiteren muss in einem dritten Punkt erlautert werden, inwiefern die Hy-
pothese mit der Untermauerung zusammenhangt. In einem vierten Schritt wird eine
allgemeine Schlussfolgerung der Hypothese herangezogen, um Punkt zwei zu erkla-
ren. Die fluinfte Abhandlung ist die ,Anmerkung®, bei der die Behauptung weiter erlau-
tert und als wahr angenommen wird. In einem sechsten Verfahren wird eine Gegen-
position vorgeschlagen, wodurch die Behauptung widerlegt wird. (vgl. Toulmin 1975.
In: Gadow 2016, S. 69)
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Diese Kennzeichnung eines Arguments gilt in vielen Schulen als Muster, das zum
Einiben der Argumentationskompetenz in Unterrichtsgesprachen herangezogen
wird. Die Realisierung dieses Argumentationsaufbaus obliegt der individuellen Lehr-
kraft.

Eine pragmatische Unterscheidung zwischen Begrindungen und Erklarungen von
Schiler_innen ist in diesem Zusammenhang sinnvoll. Das Begrinden erfordert eine
Umstrukturierung von Wissen, wahrend das Erklaren eine Anreicherung von Wissen
beschreibt. Das Erklaren im Biologieunterricht umfasst vermehrt Fachworter und
weicht von alltagssprachlichen Erklarungen ab. Erklarungen im Biologieunterricht
haben das Ziel, einen bereits verstandenen Sachverhalt wiederzugeben, sie gesche-
hen meist als ,verdeckte Prufungen® und unterliegen schriftsprachlichen Mustern.
(vgl. Schmolzer-Eibinger 2013, S.30)

Eine zentrale Aufgabe der Schiler_innenerklarungen ist das nochmalige Vermitteln
von Wissen an andere Schiler_innen, welches zum Beispiel in einer Stundenwie-
derholung vorzufinden ist. (vgl. Harren 2015, S.81) Erklarungen haben die Eigen-
schaft, ein Phanomen in einem isolierten Kontext zu beschreiben. Das Phanomen
bewirkt in Denk- und Lernprozessen von Schiler_innen dennoch keinen Zusammen-
hang zu gréReren und bereits gelernten Bereichen aus und dadurch wird eine ,Syn-
krise“ initiiert. Diese beschreibt das Erweitern des vorhandenen Wissens mit neuen
Kenntnissen. (vgl. Kotthoff 2009, S.128)
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5.3 Die Lehrperson als Gesprachsfiihrer_in

Die Lehrperson gilt durch ihre Omniprasenz im Unterricht mit einem Redebeitrag von
80% als Gesprachsfuhrer_in im Unterrichtsgeschehen. (vgl. Michalak 2017, S.1) Die
Lehrkraft besitzt die Verantwortung den Schuler_innen fachertbergreifend sprachli-
che Kompetenz zu vermitteln, damit sie sprachlich handlungsfahig werden und flr
aktuelle oder zuklnftige Sprechsituationen ausgertstet sind. Zudem ist diese fur die
Reflexion Uber die eigene Sprache verantwortlich und gibt fachsprachliche Strukturen
zu erkennen. (vgl. ebd.) Als Handlungsfuhrer_in im Unterricht stellt die Lehrperson
gewisse Typen von Fragen, um ein lernforderliches Unterrichtsklima zu schaffen. Die
IPN-Videoanalyse (Seidel/Prenzel/ Rimmele/ Dalehefte et al. 2006), welche den
Physikunterricht naher untersucht, hat die Qualitat von naturwissenschaftlichen Leh-
rer_innenfragen analysiert und hat diese in zwei Kategorien unterteilt. Die erste Ka-
tegorie ,Art der Fragen® Iasst sich in eine offene, geschlossene und ,keine vorhande-
ne“ Frage gliedern. Die zweite Einteilung, nach dem kognitiven Niveau der Frage,
lasst sich in ,nicht vorhandene®-, organisatorische-, Reproduktionsfrage, Kurzant-
wortfrage, Langantwortfrage und ,Deep-reasoning“ Frage gliedern. (vgl. Kobarg et al.
2015, S.415)

Die erste Kategorie umfasst die offene Frage, die Schiler_innen zu einem kognitiv
hohen Problemlésevorgang motiviert und dadurch kann ein Wissenszuwachs erfol-
gen. Diese Frage lasst sich durch eine Offenheit gegenliber der kommenden Ant-
wort, charakterisieren und bietet verschiedene Losungsmoglichkeiten. Sie zielt auf
keine genau vorhersehbare Antwort ab und ladt Schuler_innen zu vertiefenden Ge-
dankenprozessen ein. Ein Beispiel hierfir ist die Frage: ,Wie kann man mit Holz
Feuer machen?” Die Frage zielt auf keine biologisch vorgegebene Antwort ab und
die Schuler_innen werden aufgefordert, Uber diese Frage nachzudenken und unter-
schiedliche Erklarungen zu geben. Hingegen wirkt eine geschlossene Frage enger
und Iasst oftmals nur eine gezielte Erklarung oder Antwort zu, ohne Denkanstofie zu
bieten. Geschlossene Fragen werden im Unterricht oftmals dazu benutzt, um Wissen
gezielt abzuprifen und Fachbegriffe einzuliben. Ein Beispiel dafir ist: ,Zahle die
Knochen des Menschen auf‘. (vgl. Kobarg et al. 2015, S.416) Das zweite Katego-
riensystem stellt das kognitive Niveau von Lehrer_innenfragen dar. Die Erkenntnisse

von Kobarg et al. (2015) besagen, dass durch eine hohe kognitive Aufforderung,
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tiefergreifende Gedankenprozesse zugelassen werden. Organisatorische Fragen
stehen hier nicht zur Relevanz, wohingegen Reproduktionsfragen auf einem mittleren
kognitiven Level verharren und Schiler_innen dazu auffordern, schon gelernte Inhal-
te sprachlich wiederzugeben, quasi wie bei einer Stundenwiederholung. Die Kurz-
antwortfrage bezieht sich keinesfalls auf Reproduktion von Wissen, sondern bietet
Schiler_innen den Anlass, einen kurzen Gedankenprozess Uber noch nicht gelernte
Sachverhalte durchzuarbeiten. Die Langantwortfrage bezieht sich auf einen bereits
gelernten Sachverhalt, der Schuler_innen motivieren soll, Erklarungen sprachlich
abzugeben. Die ,Deep-reasoning” Frage stellt das hochste kognitive Level dar und
fordert langere Antworten oder Erklarungen, die nicht reproduktiv sein sollen. Viel-
mehr sollen neue Informationen, die den Schiler_innen nicht bekannt sind, erlautert
und tiefergehende Denkprozesse eines Ursache-Wirkung-Prozesses veranlasst wer-
den. (vgl. ebd. S.417) Ein Beispiel hierfur lautet: ,Warum andert sich die Farbe des
Biotops im Sommer?“ oder ein Beispiel aus dem Physikunterricht: ,Was muss man

tun, um das Bild, das eine Linse erzeugt, zu vergréfRern?“ (vgl. ebd.)

Aus der IPN-Studie (Seidel/Prenzel/ Rimmele/ Dalehefte et al. 2006) ist bekannt,
dass den Schiler_innen kaum Gelegenheit geboten wird, intensive Gedankenpro-
zesse zu einem Thema durchzulaufen und sich im Unterricht eine Kurzantworten-
mentalitat eingeburgert hat. Zudem werden diese kurzen Antworten meist als Anlass
fur weiterfiuhrende Ausblicke eines Themas oder zum Nennen zusatzlicher Informati-
onen herangezogen. AulRerdem werden offene Fragen selten gestellt und der Habi-

tus von geschlossenen Fragen eingenommen.

Ein weiterer Aspekt der Lehrperson als Gesprachsfuhrer_in ist die Ruckmeldung.
Zumeist werden Ruckmeldungen aufgrund von falschen Antworten der Schu-
ler_innen oder aufgrund einfacher Bestatigung gegeben. Nur etwa zwolf Prozent der
Ruckmeldungen dienen der Lernunterstitzung von Lernenden. Positive Ruckmel-
dungen sind aber flr den Ansporn, sich am Unterrichtsgeschehen zu beteiligen, sehr
wichtig. (vgl. Kobarg et al. 2015, S.421) Rickmeldungen geschehen auch auf der
nonverbalen Ebene durch einfaches Kopfnicken, Murmeln, durch Handbewegungen
oder durch ein Zuricktreten. (vgl. Harren 2009, S.84) Die Lehrperson gibt einen
wichtigen Impuls zur Férderung der sprachlichen Anteilnahme von Schuler_innen,

indem sie Aufgaben zuteilt.
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In der Fachliteratur (z.B.: Riebling 2013b) gibt es zur Beschreibung solcher Aufgaben
keine einheitliche Definition, dennoch ergibt sich eine allgemeine Auffassung, dass
Arbeitsanweisungen oder Aufgaben einen bestimmten Zweck erfullen sollen. Der
Zweck soll stets zielorientiert sein und einen Lernprozess im Auge behalten, damit
eine Arbeitsanweisung als ,gute” Aufgabe bezeichnet werden kann.

Aus padagogischer Sichtweise steht die Arbeitsanweisung als Aktivitat fur Schi-
ler_innen, neben der Lehrtatigkeit, zentral im Unterrichtsgeschehen. Fur das Losen
mussen Schuler_innen ihr sprachliches Repertoire benutzen, um zum einen an das
Ziel zu gelangen und zum anderen, um im Unterricht handeln zu konnen. (vgl.
Krumm 2006, S.123) Zudem sollen Arbeitsanweisungen einen sprachlichen Lernpro-
zess beinhalten, damit nicht nur ,gute” Sprachschuler_innen Erfolg verzeichnen kon-
nen. (vgl. Hufeisen 2006, S.90-93) Die Kennzeichnung einer Arbeitsanweisung be-
steht aus mannigfaltigen Merkmalen, die einerseits den Zweck der Aufgabe und an-
dererseits das Ergebnis als Basis besitzen. Ein weiteres Indiz flr eine gelungene
Arbeitsaufgabe sind alltagssprachliche Bezugspunkte in Verbindung mit kognitiven
Anforderungen. (vgl. Ahrens 2006, S.10) Aus Sicht der derzeitigen Bildungsstan-
dards sollen Aufgaben nicht nur mit Wissen gel6st werden, sondern der Lernprozess,
der hinter dem Lésen einer Aufgabe steht, soll als zu beachtendes Merkmal angese-
hen werden. Damit soll ausgedriickt werden, dass das Reflektieren des Ldsungs-
wegs einer Arbeit im Mittelpunkt steht, um den Lernprozess zu verstehen, um gleich-
zeitig motivierend zu wirken. Um eine LOsung herbeizufiUhren, mussen Schu-
ler_innen eine Risikobereitschaft mitbringen, um die neue Sprache der Aufgabe, die

Bildungssprache, zu benutzen. (vgl. Krumm 2006, S.126)
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5.4 Vermittlung und Forderung von Sprache

Dieses Kapitel setzt sich zum Ziel die Art und Weise aufzudecken, wie Kommunikati-
on und die Bildungssprache im Unterricht vermittelt wird und wie eine Forderung
stattfindet. Zuvor wurden einige wichtige Punkte der Bildungssprache und deren
Vermittlung indirekt angeschnitten, dennoch werden sie hier explizit erwahnt und
daruber hinaus, noch einige hervorzuhebende Aspekte genannt. In diesem Hinblick
ist stets die Mlndlichkeit des Unterrichts, aufgrund des Studienschwerpunkts, zu be-
achten und deswegen wird der Hauptstandpunkt auf die mandliche Vermittiung und

Forderung gelegt.

Im naturwissenschaftlichen Unterricht gibt es kaum Untersuchungen und praktische
Hilfestellungen, wie man einerseits die fachliche Kommunikation und andererseits die
Bildungssprache fordern kann. Die Vermittlung erfolgt meist aus selbst erfahren Me-
thoden. (vgl. Kulgemeyer/Schecker 2013, S.236) Der Férderung muss explizit mehr
Aufmerksamkeit zugeteilt werden, da die Beherrschung bildungssprachlicher Ele-
mente Uber den Schulerfolg und die Leistungsbeurteilung entscheiden. Mitunter ist
die generelle sprachliche Forderung ein Anliegen des Unterrichts, um kognitive Pro-
zesse der Schiler_innen voranzutreiben und die Sprache bewusst wahrzunehmen
und zu reflektieren. Die Forderung einer nachhaltigen Sprachforderung steht auf-
grund der Wichtigkeit von Sprache als kommunikatives Ereignis, im Vordergrund.
Inwiefern nachhaltige Sprachférderung betrieben werden kann, wird in diesem Ab-

schnitt geklart.
5.4.1 Nachhaltige Forderung

Das Lernverstandnis ist ein selbstgesteuerter Prozess der/des Schilers_in und wird
durch die Lehrperson als Wissensstand wahrgenommen und beurteilt. Eine Beurtei-
lung ist stets kontrar zu betrachten, da sie einerseits Uber den Schulerfolg des/der
Schilers_in bestimmt und andererseits Defizite des personlichen Wissensstands
aufzeigen kann. Eine férdernde Leistungsbewertung zeigt den Schiler_innen auf, wo
ihre Schwachen und Starken sind und wo eine Férderung anknipfen kann. Eine

transparente Bewertung sorgt einerseits fur Motivation,
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andererseits gibt sie gezielt Feedback Uber den Lernprozess. Dieses Feedback wird
als gezielte Férdermalinahme angesehen.(vgl. Grewers/ Wichmann 2017) Im mund-
lichen Unterricht ist das Erkennen von Schwachen bei Schiler_innen, mit Deutsch
als Zweitsprache, zumeist ein schwieriges Unterfangen falls Schwierigkeiten beste-
hen, da durch Vermeidungsstrategien oder Kompensationsstrategien mundliche De-
fizite Uberhort oder nicht wahrgenommen werden und Schiler_innenantworten meist

aus einfachen Wortern oder Satzfetzen bestehen.

Im Schulalltag bezieht sich die Forderung auf das Individuum oder auf die gesamte
Schulklasse. Bei einer individuellen Férderung wird der zu Férdernde so weit betreut,
dass eine Verbesserung in den vorher beschriebenen Defiziten zu sehen ist. Inner-
halb eines Forderprozesses werden wenig ausgepragte Kompetenzen des/ der
Schulers_in aufgebaut und soweit trainiert, bis diese am gleichen Stand mit jenen der
Klassenkamerad_innen sind. (vgl. BIFIE 2016b) Putzlar und Kerschhofer-Puhalo
(2009) sehen den Begriff Férderung nicht nur als Zweck von zusatzlichen Foérder-
stunden, sondern weiten diesen auf die gesamte Lebensumwelt des/ der Schulers_in
aus. Eine zeitliche und personenbezogene beschrankte MalRnahme als Fordermal3-
nahme ist in einer mehrsprachigen Lebensgemeinschaft nicht ausreichend und sollte
daher auf alle Bildungsbeteiligten ausgeweitet werden, um die gesamte Gesellschaft
zu erreichen und um eine sprachliche Integration zu schaffen. Eine nachhaltige
Sprachférderung soll daher die gesamte Sprachenvielfalt einer Gesellschaft fordern
und nicht nur die Sprache Deutsch. Die Gesamtheit an sprachlichen Ressourcen ei-
nes Individuums muss in einem ausgearbeiteten Forderplan bertcksichtigt werden.
Eine Nachhaltigkeit wird dann stattfinden, wenn in jeder Klassenstufe durchgehende
Bildungsangebote und Ergéanzungen vorliegen. Die nachhaltige Sprachférderung gibt
gezielt ,Nachhilfe® sowohl in der Erstsprache als auch in der Zweitsprache der Schu-
ler_innen und findet im fachertbergreifenden Sprachcurriculum statt. In diesem wer-
den Sachinhalte, durch das Bewusstmachen der Sprache von Schiler_innen reflek-
tiert und Schuler_innen zu einem interaktiven Sprachhandeln motiviert. Das sprachli-
che Handeln sollte stets im engen Kontakt mit den Schreibkompetenzen stehen. (vgl.
Winklhofer/Schmalzer-Eibinger/Seidel 2009, S.162-165)
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Mit der Tatsache der lebensumgreifenden Sprachforderung wird im Unterricht im
Speziellen auf eine facheribergreifende Férderung der Sprache eingegangen.

Das bedeutet, dass nicht nur Sprachlehrer_innen sondern auch Sachlehrer_innen fir
eine Sprachforderung verantwortlich sind. Dabei steht das Bewusstmachen der
Sachlehrer_innen, dass sie auch Sprachlehrer_innen sind, im Fokus vom Sprachbe-

wusstsein.

Bulgren et al. (2002) haben in einer Studie untersucht, inwiefern sich das Festlegen,
Einiiben und Anwenden von Operatoren in einer festen Reihenfolge zu einer verbes-
serten fachlich-sprachlichen Leistung im Biologieunterricht flihrt. Eine wichtige Er-
kenntnis ist, dass von Lehrpersonen die inhaltlichen und sprachlichen Standpunkte
getrennt gesehen werden mussen. (vgl. Grundler/Vogt 2013, S.23) Bei der Bearbei-
tung von zwei Tropenkrankheiten, hat eine Gruppe von Schuler_innen feste sprachli-
che Routinen zu Verfigung bekommen. Die andere Gruppe hat solche festen Routi-
nen nicht erhalten und insgesamt schlechtere fachliche sowie sprachliche Ergebnis-
se erzielt. Dennoch bleiben leistungsstarke Schuler_innen auf dem selben sprachli-
chen Level und zeigen keine Verbesserungen durch solche vorgegebenen Routinen.
Leistungsschwache Schiler_innen zeigen mithilfe von Routinen deutliche Verbesse-
rungen innerhalb des sprachbewussten Unterrichtsverlaufs. (vgl. R6hner/Hévelbrinks
2013, S.46)

Zudem hat eine Korrekturhaltung der Lehrperson weniger Ergebnisse gebracht, als
eine ,interaktive Formaushandlung®. Durch das Aushandeln wird der Fokus langer
auf die falsch verwendete Sprachform gerichtet und somit eine sprachreflexive Hal-

tung eingenommen. (vgl. Rosch/Rotter 2012, S.228)
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5.5 Fazit von ,,Sprache und Lernen*

Die Sprache qilt als die wichtigste Ressource fur einen mundlich angelegten Unter-
richt und wird zusammen mit dem Faktor ,Mehrsprachigkeit” als Bildungschance
wahrgenommen. Die Sprache ist ein zu hervorhebender Aspekt in Lehr- und Lern-
prozessen und dient als Medium des Lernens. Ein negativer Punkt der Sprache ist
ihre Selektionsfunktion, die sie in sich tragt und sprachschwache Schiler_innen vom
schulischen Erfolg ausschlie3t, die Sprachregister des Bildungswesens voraussetzt

und nicht explizit thematisiert.

Die Problematik des Fragen-Antwort-Unterrichts ist die verdeckte Prifungssituation
(vgl. Schmolzer-Eibinger 2013, S.30), die ein standiges Beobachten und Beurteilen
der sprachlichen Leistungen sieht und somit wird die Entwicklung der Kommunikati-
onskompetenz negativ beeinflusst. Zudem sind die ohnehin schon sparlichen Ant-
worten der Schuler_innen oftmals nur in sprachlichen Fetzen vorzufinden und lange
Redebeitrage werden kaum erfasst. Eine ungunstig gewahlte Kompensation ist die
sprachliche Entlastung des Unterrichts, die besonders Schuiler_innen mit Deutsch als
Zweitsprache anlastet, da Sprachreflexionen eigene Fehler aufzeigen kénnen und

eine positive Erkenntnis daraus gezogen werden konnte.

Die Antworten der Schiler_innen reichen von Erklarungen, Uber Beschreibungen bis
hin zum wissenschaftlichen Argumentieren, wobei die Lehrperson als Gesprachsfih-
rer_in eine besondere Stellung einnimmt. Der fragend-entwickelnde Unterricht bildet
im naturwissenschaftlichen Unterricht die Hauptform methodischer Handlungen.
Nach dem Prinzip Platons (vgl. Becker-Mrotzek 2009, S.77), seine Schuler_innen
durch Fragen zum Wissen hinzuleiten, zeichnet sich diese Unterrichtsform durch eng
geflhrte Fragen aus. Nachteilig sind kurze Antworten und kein Zulassen langerer
Redebeitrage, welche aber insbesondere flr Schiler_innen mit Deutsch als Zweit-
sprache wichtig sind. (vgl. Becker-Mrotzek 2009, S.77)

Eine sprachliche Foérderung findet durch das direkte Ansprechen von Schu-
ler_innenvorstellungen statt. Nutzlich haben sich festgelegte Routinen von sprachli-
chen Operatoren erwiesen, die vor allem leistungsschwache Schiler_innen sprach-

lich fordern.
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6. Bildungssprache im Fokus

Die Bildungssprache nimmt nicht nur einen wichtigen Anteil im Biologieunterricht ein,
sondern gilt vielmehr unter Bedacht der durchgangigen Sprachbildung in samtlichen
Unterrichtsfachern. (vgl. Gogolin 2013, S.7) In diesem Kapitel wird es um eine ge-
naue Definition der Bildungssprache gehen und der Fokus wird stets auf dem Biolo-
gieunterricht gerichtet sein. Nicht nur fur die Reifeprifung ist der Begriff ,Kompetenz*
ein Anhaltspunkt. Nahezu jedes Unterrichtsfach besteht aus gewissen Kompetenzen,
die Schuler_innen mitbringen und erlernen sollen. Dieses ,Wirrwarr* an Kompeten-
zen, wie es Graf und Berck (1993) schreiben, steht in einem nahen Verhaltnis zur
Bildungssprache und ist im Lehrplan der verschiedenen Schulstufen fest verankert.
Zunachst ist es wichtig, sich mit der Bedeutung des Begriffs Bildungssprache ausei-
nanderzusetzen, damit spezifische Elemente aufgezeigt werden sowie Abgrenzun-
gen zu anderen Kategorien der Sprachen, sogenannte ,Sprachregister®, erfolgen
konnen (vgl. z.B.: Ortner 2009). Diese Sprechregister werden ,Alltagssprache,
Schulsprache, Bildungssprache und Fachsprache® genannt. Diese Abgrenzung soll
kein AusschlielRen von anderen Sprachen bedeuten, denn sowohl Alltagssprache
und Fachsprache stehen standig in Wechselbeziehung zueinander. Die bildungs-
sprachliche Kompetenz, welche hier im Fokus steht, beschaftigt sich mit Sprach-
handlungen, die in schulischen Instituten trainiert werden und die Uber die Alltags-
sprache hinausgehen, um sich sowohl im Unterricht als auch im aufRerschulischen
Bereich zu verstandigen. (vgl. Grabowski 2014, S.15) Ein Kriterium der bildungs-
sprachlichen Kompetenz ist die Beherrschung formaler Kriterien, die in weiteren Un-
terkapiteln der vorliegenden Arbeit noch naher dargestellt werden und hier nur eine
untergeordnete Rolle spielen. In einem weiteren Schritt sollen fur diese Arbeit rele-
vante Definitionen von bildungssprachlichen Elementen im Biologieunterricht her-
ausgearbeitet und zugleich in Kategorien eingeteilt werden. Die Einteilung erfolgt
aufgrund der verschiedenen Unterkapitel und ist fur die Analyse der Studie von Vor-
teil. FUr die Studie werden diese Kategorien herangezogen um bildungssprachliche
Elemente aus den mindlichen Aussagen der Lehrkraft und der Schilerschaft her-
auszufiltern und direkt benennen zu kénnen. Die Kategorisierung dient ausschlief3lich

dazu, dass die abschlieRende Analyse der Daten erleichtert wird.
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6.1 Sprachregister im Biologieunterricht

Die Sprache ist Gegenstand und Medium eines jeden Unterrichts und sollte daher
genauer betrachtet werden. Mit der Sprache werden Inhalte und Anforderungen sei-
tens der Lehrperson an die Schiler_innen vermittelt und sie bildet gleichzeitig ein

wichtiges Arbeitsgut im Klassenzimmer. (vgl. Beese et al. 2017, S.29)

Der Bildungssprache wird ein eigenes Genre im Unterricht zugesprochen, daher ist
eine Differenzierung von Alltagssprache, Schulsprache und Fachsprache wichtig. Zu
Hause wird nicht auf dieselbe Art und Weise wie in der Schule, im Unterricht oder im
Fachunterricht kommuniziert. Jedes sprachliche Register hat einen eigenen Schwer-
punkt zu setzen und ist sowohl fachdidaktisch als auch sprachdidaktisch nicht zu
trennen. (vgl. Rost-Roth 2017, S.72)

Eine Trennung soll jedoch erfolgen, da zwischen diesen Sprachtypen oftmals
schwammige Grenzen definiert sind und die Bildungssprache, fir die im Zuge dieser
Arbeit durchgefuhrten Studie, fur sich alleine stehen soll. Jeder Sprachtypus im schu-
lischen Umfeld aktiviert in unterschiedlicher Weise kognitive Anforderungen und
sprachliche Muster. Sprachliche Register sind keine gesonderten Sprachen, sie ha-
ben unterschiedliche sprachliche Funktionen und spiegeln nur eine Varietat des
Deutschen wider. Die folgende Grafik von Feilke (2012) soll zunachst eine visuelle

Stutze fur die kommende Differenzierung der ,Sprachregister” sein:
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Abbildung 1: Feilke, H. (2012): Das begriffliche Umfeld der Bildungssprache. Praxis Deutsch 233. 4-13
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6.2 Abgrenzung Bildungssprache — Alltagssprache

Im Duden wird das Sprachregister Alltagssprache als eine Sprache angefuhrt, die im
alltdaglichen Verkehr der Menschen untereinander angewendet wird [...] (vgl. Duden
Universalworterbuch). Ehlich (1999) definiert das Sprachregister Alltagssprache als
Ausgangspunkt fur weitere sprachliche Register sowie als Basis fur fachsprachliche
Register. (vgl. Ehlich 1999, S.10) Die Alltagssprache bedient sich somit einerseits an
dem Lebensumfeld und andererseits an dem Erfahrungswissen. (vgl. Riebling 2013a,
S.116)

Das Sprachregister Alltagssprache nimmt auf Schulgelanden trotz all der unter-
schiedlichen Klassifizierungen von schulischen Sprachgenres einen ernstzunehmen-
den Anteil ein. Dieser Anteil lasst sich vor allem in Gesprachen zwischen Schu-
ler innen in den Pausen oder im Schulhof feststellen. (vgl. Schlat-
ter/Tucholski/Curschellas 2016, S.162) Zudem ist die MaRnahme sich auf ein niedri-
ger gestelltes Sprachregister einzustellen oft auch in Kombination mit sozialen Wirk-
mechanismen verbunden. Streit und soziale Ungerechtigkeit im Klassenzimmer wer-
den mit der Nutzung der Alltagssprache leichter und oftmals schneller geldst. (vgl.
Loch 1970. In: Pineker- Fischer 2017, S.33) Innerhalb der Alltagssprache finden wir
elementares Alltagswissen. Fachworter oder wissenschaftliche Begriffe werden von
Schuler_innen im Alltagssprechen nur selten herangezogen. (vgl. Morek/Heller 2012,
S.68)

Die Alltagssprache lasst sich unter verschiedenen Gesichtspunkten analysieren und
differenzieren. Bei Riebling (2013a) basiert die Alltagssprache auf der Unbewusstheit
und ist an ,Personen, Tétigkeiten sowie an Ereignisse“ gebunden. Die Bildungsspra-
che hingegen ist weder an bestimmte Individuen, Tatigkeiten oder Begebenheiten
gebunden. Sie ist auf Objekte fokussiert und wird im schulischen Alltag erworben und
auch trainiert. (vgl. Riebling 2013a, S.116) Ortner (2009) sieht die Bildungssprache
im Vergleich zur Alltagssprache als ein erweitertes Wissen, dass uber das Alltags-
wissen hinausgeht und bezeichnet es als ,Spezialwissen”. Dieses Spezialwissen
wird durch eine vertiefende Bildung im Schulwesen erzielt sowie durch die Teilnahme
an offentlichen Diskursen trainiert. (vgl. Ortner 2009, S.2227)
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6.3 Abgrenzung Bildungssprache - Schulsprache

Die Schulsprache ubt einen nicht unerheblichen Teil auf Schiler_innen und Leh-
rer_innen aus. Eine eindeutige Abgrenzung von Bildungssprache und Schulsprache
ist oftmals schwierig. Es gibt durchaus viele Parallelen, die fur den schulischen Alltag
von Bedeutung sind und folgend diskutiert werden. (vgl. Feilke 2012, S.5)

Feilke (2012) versteht unter der Schulsprache ein Sprachregister, das besonders fur
didaktische Zwecke und zur Tatigkeit der Lehrperson gehort. Dazu werden auch
Spracherwartungen gezahlt, die die Lehrpersonen an die Schulerschaft stellt. Die
Bildungssprache besitzt allgemeine Sprachhandlungsformen sowie allgemeine
Grammatikformen. (vgl. Feilke 2012, S.5) In einem weiteren Text von Feilke (2013)
werden Beispiele, wie naturwissenschaftliche Versuchsprotokolle angefuhrt, da die
Schulsprache hier einen speziellen Stellenwert der Vermittlung einnimmt. (vgl. Feilke
2013, S.117) Feilke (2013) vertritt damit die Ansicht, dass die Bildungssprache eine
Explizitheit mit sich bringt und Schiler_innen sich im Unterricht willkurlich darauf vor-
bereiten sollen, in einem schriftichen Kommunikationsverhaltnis zu stehen. Die
Schuler_innen sollen ihre Aussagen bewusst wahrnehmen und diese so gestalten,
dass sie in Diskussionen kompetent handeln kénnen. (vgl. Feilke 2013, S.117)

Im Gegensatz zur Schulsprache, basiert die Alltagssprache als ,classroom langu-
age”“. Die Schulsprache hat hier eine tiefere Bedeutung und Iasst sich in der Organi-
sation eines Unterrichts wiederfinden. Feilke (2013) konzentriert sich dabei auf Aus-
sagen wie ,Holt die Hefte heraus!” oder ,Wer wischt die Tafel ab?“. Historisch gese-
hen durchlief die Bildungssprache im Gegensatz zur Schulsprache einen Werde-
gang, die ausschliel3lich nur fur schulische und didaktische Zwecke geschaffen wur-
de. Der Autor geht sogar so weit, dass er die Schulsprache aus der Sprachgeschich-
te herausnimmt und in die Schulgeschichte einordnet. Die Schulsprache ist speziell
fir das schulische Institut geschaffen worden, um bildungssprachliche Merkmale zu
vermitteln. Der Erwerb der Bildungssprache steht in einem Wechselverhaltnis zwi-
schen dem didaktischen Aspekt ,der Schulsprache®, dem Erwerbsaspekt ,der
Sprachkompetenz® und dem Sprachaspekt ,der Bildungssprache®. (vgl. Feilke 2013,
S.121) Dieses Verhaltnis ist stets ein geschlossener Kreis und wird facheribergrei-
fend realisiert, wobei Schulpraktiken und sprachliche Normen dazu beitragen, dass

jeder einzelne Aspekt gefordert wird.
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6.4 Abgrenzung Bildungssprache - Fachsprache

Gadow (2016) fasst den Begriff Fachsprache vermehrt aus fachdidaktischer Sicht-
weise auf und zitiert hierfir Ohm (2010), der den bildungssprachlichen Ubergang zur
Fachsprache als flieRend bezeichnet. (vgl. Ohm 2010; In: Gadow, 2016, S.37)

Dittmar Graf (1989) versteht die Fachsprache als ein Sprachregister, welches, im
Gegensatz zur Alltagssprache, vollkommen ohne Metaphern zu gebrauchen ist. Zu-
dem ist die Fachsprache als ,situationsunabhangig“ aufzufassen. Graf (1989) ver-
steht darunter, dass Begriffe innerhalb eines Sprechanlasses immer die selbe Be-

deutung haben sollten.

Ehlich (1999) signalisiert in seiner Abhandlung, dass einige Begriffe wie ,darstellen®
oder ,Zusammenhang® zwar alltagssprachlich bekannt sind und die korrekte Ver-
wendung einem Schdiler/einer Schilerin mit Deutsch als Erstsprache problemlos er-
scheinen mag, aber die zweideutige Bedeutung solcher Ausdricke zu Problemen
fuhren kann. Ehlichs’ Hauptaugenmerk liegt auf dem einfachen Wort ,zusammenfal-
len®. Er versucht das Wort ,zusammenfallen® nach verschiedenen Woérterblchern zu
definieren und kommt zu der Erkenntnis, dass es unterschiedlichste Definitionen gibt
und damit unterschiedlichste Auffassungen des Wortes (vgl. Ehlich 1999, S.14).
Schmiemann (2011) sieht fur den Biologieunterricht eine deutliche Diskrepanz zwi-
schen der Alltagssprache und der Fachsprache. Vorgange die mit wissenschaftlichen
Begriffen erklart werden, werden von Schiler_innen wesentlich schlechter verstan-
den als wenn diese mit alltaglichen Woartern beschrieben werden. Die Fachsprache
zeichnet sich vor allem durch Passivkonstruktionen sowie den Indikativ aus. Sie wer-
den verwendet, um eine allgemeingultige Aussage einer Erkenntnis oder eines
Sachverhalts auszudriicken und beschreiben ausschlaggebende biologische Satz-
konstruktionen. (vgl. Prechtl 2014, S.93) Prechtls’ (2014) Erkenntnisse beziehen sich
auf die Verschmelzung bildungssprachlicher und fachsprachlicher Merkmale, was
eine Differenzierung dieser beiden Begriffe umso schwieriger macht. Zusammenge-
fasst ist die Fachsprache oder auch Wissenschaftssprache ein sehr komplexes
Thema, das fir viele Lernschwierigkeiten sorgt. Die Bildungssprache gilt dahinge-
hend als Vermittler zwischen Alltagssprache und Wissenschaftssprache, um eine
alltagliche Wissenschaftssprache (Ehlich 1999) zu schaffen und eine Basis fur das

schuler_innenzentrierte Lernen darzustellen.
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6.5 Bildungssprachliche Elemente

Der Zusammenhang zwischen Bildungssprache und schulischen Leistungen sowie
der Kompetenzmacht die hinter der Bildungssprache steht und der Abgrenzung zu
anderen sprachlichen Registern, wurde im Rahmen dieser Arbeit bereits ausfuhrlich
naher betrachtet. Um die Bildungssprache vertiefend zu verstehen, stellt sich die
Frage nach spezifischen Elementen der Bildungssprache. Diese Frage wird leitge-
bend fur den folgenden Abschnitt sein.

FuUr die Auswertung des Datenmaterials, welches flur diese Studie gesammelt wurde,
werden die bildungssprachlichen Elemente in Kategorien eingeteilt. Die Unteruber-
schriften stellen zugleich die Benennung dieser Kategorien dar und dienen abschlie-
Rend der Analyse von bildungssprachlichen Elementen in den Transkripten.

Die Einteilung der Kategorien erfolgt nach lexikalisch-semantischen, syntaktischen
und diskursiven Merkmalen die von Morek und Heller (2012) aus verschiedenen ein-
schlagigen bildungssprachlichen Werken zusammengetragen wurden. Auf3erdem
werden Operatoren als bildungssprachliche Elemente angesehen. Linda Riebling
(2013) fugt einen eigenen Bereich der grammatischen Merkmale hinzu, welcher im

nun folgenden Kapitel diskutiert werden soll.

6.5.1 Lexikalisch - semantische Merkmale

Die lexikalische Kategorisierung bezeichnet die Auseinandersetzung mit dem bil-
dungssprachlichen Wortschatz. Nach dem deutschen Dudenlexikon bedeutet das
Wort ,lexikalisch® ,die Untersuchung von isolierten Woértern ohne Berlicksichtigung
des Textzusammenhangs betreffend” (vgl. Duden Universalworterbuch, Lexik) und
der Begriff ,semantisch® wird als ,Inhalt eines Wortes, Satzes oder Textes” verstan-
den. (vgl. Duden Universalworterbuch, Semantik) Die lexikalischen Mittel der Bil-
dungssprache sind vielfaltig und stehen im engen Kontakt zu anderen Disziplinen,
wie zum Beispiel zu morphosyntaktischen Elemente, die Riebling (2013a) unter

~.grammatische Merkmale“ anfuhrt.

Es gibt einige signifikante lexikalische Merkmale, die aus dem bildungssprachlichen
Wortschatzrepertoire hervorzuheben sind. An dieser Stelle muss man besonders
abstrahierende und differenzierende Ausdriicke erwahnen, beispielsweise ,nach un-

ten transportieren statt runterbringen (vgl. Gogolin/Lange 2011, S.114).
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Unpersonliche Ausdrucke, wie das Verwenden des Wortes ,man®, und Abkurzungen
bestimmter Woérter, wie ,ATP* als Energietrager, sind Indizien der bildungssprachli-
chen Beherrschung und fir biologische Experimente von Wichtigkeit, damit diese
wiederholbar werden. (vgl. Beese et al. 2017, S.22) Als bildungssprachliches Merk-
mal sind Prafixverben sowie Suffixverben und Prafixadjektive sowie Suffixadjektive
nennenswert, wie beispielsweise ,erharten, andauern®. Unflektierte Formworter wie
,dagegen und wahrend® spielen in der Bildungssprache ebenfalls eine zentrale Rolle.
(vgl. Riebling 2013a, S.134)

Ein fur den Biologieunterricht zu hervorhebender Punkt ist die Beherrschung von
Fremd- und Fachwdrtern, die im naturwissenschaftlichen Unterricht als ,Begriffe ler-
nen“ verstanden werden (vgl. z.B. Graf 1989). In der Wissenschaft unterscheidet
man zwischen zwei Definitionsbegriffen, die Fachworter oder Vorgédnge umschrei-
ben. Der erste Terminus wird ,Realdefinition oder Sacherklarung genannt und
Uubermittelt informative Eigenschaften eines zu definierenden Umstandes. Beispiels-
weise gibt die Definition des Menschen Informationen Uber diesen wider. (vgl. Graf
1989, S.23) Die zweite Begrifflichkeit nennt sich ,Nominaldefinition“ und dient dem
Zweck der Vereinfachung. Damit wird einer Tatigkeit oder einem Vorgang, ein Wort
zugeschrieben, welches den jeweiligen Prozess in einem einzigen Wort beschreibt.
Beispielsweise wird einem Tier, welches keine konstante Korpertemperatur besitzt,
die Nominaldefinition ,wechselwarm® zugeschrieben. Was diese beiden Begriffsdef-
initionen verbindet ist die Explikation, die es ermdglicht, einen mehrdeutigen Alltags-
begriff in eine exakte Wissenschaftssprache zu formulieren. (vgl. ebd. S.24) Riebling
(2013) definiert Fachworter in einem anderen Zusammenhang und weitet den Inhalt
des Fachwortschatzes aus. Forscher_innen aus dem Bereich der Biologie beziehen
sich auf fachliche Ausdrucke, die im Unterricht Fachworter genannt werden, wohin-
gegen aus einer linguistischen Sicht unteranderem auch Verben, wie ,benennen®
sowie Nomen, wie ,Fuhler’, und Adjektive, wie ,haarig“, als bildungssprachliche
Merkmal anerkannt werden. Trotz allem verbindet die Autorin sowohl die theoreti-
sche Grundlage Grafs’ als auch ihre eigene, indem sie angibt, dass Fachworter spe-
zifische Definitionen aufweisen, also eine Explikation besitzen. Merzyn (1998) ver-
deutlicht hierzu, dass in einer einzigen naturwissenschaftlichen Unterrichtsstunde in
der Sekundarstufe 1 bis zu neun unbekannte Fachworter verwendet werden.
(Merzyn 1998, In: Riebling 2013a, S.136) Aufgrund der haufigen Anzahl solcher

Fachworter im Unterricht, werden diese oft mit der Bildungssprache verknUpft.
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Eine weitere Form des Fachwortschatzes sind nach Riebling (2013a) Form- und
Strukturwérter. (vgl. Reich 2008; In: Riebling 2013, S.137) Formworter, wie bei-
spielsweise Adverbien, Partikel sowie Prapositionen und Konjunktionen, die lokale,
temporale, modale oder kausale Verhaltnisse wiederspiegeln, sind demnach weder
konjugierbar, noch flektierbar und auch nicht deklinierbar. Solche Adverbien sind
auszugsweise ,daher, folglich, demzufolge, darum, bekanntlich, mitunter, dagegen,
somit“. Einige Beispiele, um Prapositionen der Bildungssprache festzulegen, sind
,oberhalb, infolge, wahrend, laut, aufgrund.“ Konjunktionen beziehen sich auf Woarter
wie ,damit, hingegen, sodass, indem.” (vgl. ebd. S.138) Einen hohen Stellenwert er-
langen Nominalisierungen, Nominalphrasen und Komposita. Morek und Heller (2012)
schreiben diesen beiden Merkmalen eine ,hohe lexikalische Dichte® zu. Die Verwen-
dung von Nominalphrasen zeigt den Vorteil, dass komplexe biologische Vorgange in
einem Wort zusammengefasst werden konnen und es trotz allem fur jedermann, der
mit der Thematik vertraut ist, verstandlich ist. Gogolin (2006) schreibt, dass die Bil-
dungssprache nicht nur aus einer Reihe von komplizierten Worten besteht, sondern
vor allem aus Sicht der komplexen Strukturen und Textsorten analysiert werden
muss. (vgl. Gogolin 2006, In: Riebling 2013, S.139) Riebling (2013) kategorisiert die-
se Gedanken in grammatische Merkmale der Bildungssprache, weshalb dies in der
vorliegenden Arbeit als eigener Unterpunkt angeftihrt wird, da aufgrund der Komple-

xitat ein eigenes Unterkapitel unumganglich ist.
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6.5.2 Grammatische Merkmale

Die Kategorisierung der Bildungssprache in ,Grammatik® ist in der Literatur unublich.
Reich (2008) unterteilt diese Kategorie der bildungssprachlichen Merkmale in ,syn-
taktische Merkmale® und bezieht sich wie Riebling (2013) auf die gleichen Elemente
innerhalb dieser Kategorisierung. Fur diese Arbeit wird der Begriff ,grammatische
Merkmale“ herangezogen, da dieser insbesondere in der Sekundarstufe 1 haufiger

gebraucht wird und fir das Schulwesen treffender ist.

Die Grammatik der Bildungssprache hebt sich von der alltdglichen Grammatik in vie-
lerlei Hinsicht ab und besitzt eine andere Verteilung "der grammatischen Erschei-
nungen in der Gesamtsprache.” (vgl. Riebling 2013, S.139) Wie oben bereits er-
wahnt, zeichnen sich bildungssprachliche Satze besonders durch Nominalisierungen
und Nominalphrasen aus, die oft zu sehr komplexen und irrefihrenden Satzen flihren
konnen. Auch Prapositionalphrasen und Partizipialkonstruktionen, wie beispielsweise
,die siedende Flussigkeit* fihren zu komplexen und verschachtelten Satzkonstrukti-
onen. (vgl. Reich 2008, S. 34) Satzgeflge bestehend aus einem Hauptsatz und ei-
nem Nebensatz werden besonders haufig angetroffen. Funktionsverbgefige werden
aus einem nominalisierten Pradikatsinhalt und einem semantisch leeren Verb gebil-
det, wie beispielsweise ,zur Reaktion bringen“. AuRerdem werden Attribute in bil-
dungssprachlichen Kommunikationen gehauft aufgefunden, zum Beispiel in ,das
sauerstoffreiche Gemisch” (vgl. Riebling 2013, S.146) Mithilfe von Passivkonstruktio-
nen und dem Verwenden des Indefinitpronomens ,man“ wird von der eigenen Ich-
Empfindung auf eine Allgemeinheit geschlossen und es findet eine Gesprachs-
partner_innenentkoppelung statt, die eine Unabhangig des/der Gesprachspart-
ners_in mit sich bringt. Ein weiteres Indiz fur bildungssprachliche Merkmale ist die
Objektivierung, die durch Nominalisierungen stattfindet. Nominalisierungen entstehen
durch die Verschmelzung eines Nomens mit einer anderen Wortart, beispielsweise
,das Kochen“ statt ,X kocht Y*. (vgl. Riebling 2013a, S.144) Reich (2008) gibt im
Kontext ,Deutsch als Zweitsprache® einige vertiefende Anregungen zu den gramma-
tischen Merkmalen. Ein Merkmal, welches von hoher Bedeutung zu sein scheint, ist
der Konjunktiv als Modus der Reprasentation. Aulerdem hebt er die Verwendung
von Deklarativsatzen besonders hervor, um die Allgemeingultigkeit in einem Aus-

sagesatz zu betonen.
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6.5.3 Diskursive Merkmale

Diskursive Merkmale (Reich 2008) geben Aufschluss Uber den Textaufbau und Uber
fachspezifische Textsorten. Ausschlaggebend sind vor allem die Festsetzungen der
Sprecher_innenrollen und des Sprecher_innenwechsels, wobei ein hoher Anteil an
Monologen vorzufinden ist. Solche schulspezifischen Textsorten im Rahmen des Bio-
logieunterrichts sind Prasentationen oder Referate Uber das eigene Lieblingstier.
Spater kommen im Biologieunterricht schwierigere Textsorten, wie Protokolle und
Berichte hinzu, welche die Bildungssprache trainieren sollen. Sprachliche Konventio-
nen, die in vorherigen Unterkapiteln diskutiert und aufgezeigt wurden, wie unter an-
derem die Sachlichkeit, eine angemessene Textlange sowie eine logische Gliede-
rung, sollen im bildungssprachlichen Sprechen moglichst prasent sein. Spezifische
Fragemuster und Auswirkungen der Arbeitsanweisungen, welche auch Fragen dar-

stellen, werden ebenfalls als diskursives Merkmal angesehen.

6.5.4 Operatoren

Operatoren sind beim bildungssprachlichen Sprechen und Handeln kaum wegzu-
denken und aufgrund ihrer handlungsinitiierten Eigenschaft von grof3er Bedeutung.
Sie sind maldgeblich fur mundliche und schriftliche Arbeitsauftrage und ihnen wird
besonders in Bezug auf schriftliche Abschlussarbeiten ein hoher Stellenwert zuge-
schrieben. Operatoren sind Verben, die in der Aufforderungsform stehen und den
Schuler_innen eine Tatigkeit ubermitteln, die innerhalb einer Arbeitsanweisung voll-
zogen werden soll. Zusammengefasst bedeutet das, sie bringen eine Handlung her-
vor, die von den Schiler_innen realisiert werden soll. (vgl. Gogolin et al. 2010,
S.135) Solche sprachlichen Operationen sind fur Lernziele, die Ergebnisse hervor-
bringen sollen, relevant und fordern Schuler_innen auf, produktive Sprachhandlun-

gen zu vollziehen. Solche Operatoren kdnnen wie folgt lauten:

e Nenne...; Bestimme...; Vergleiche...; Trage...ein!; Untersuche...!;
e Begriinde...!; Erkldre...; Berichte...!(vgl. Ohm 2007. Zit.n. Riebling 2013a, S.135)

Das 0sterreichische Bundesinstitut BIFIE (2017) kategorisiert verschiedene Operato-
ren, die am Ende der Sekundarstufe 1 eine zentrale Rolle einnehmen.
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Fir die untersuchte Klasse dieser Studie werden die Anforderungsniveaus 1 und 2
herangezogen: ,Ausgehend von stark angeleitetem, geflihrtem Arbeiten Sachverhal-
te aus Natur, Umwelt und Technik mit einfacher Sprache beschreiben, mit einfachen
Mitteln untersuchen und alltagsweltlich bewerten; reproduzierendes Handeln*, sowie
.Sachverhalte und einfache Verbindungen zwischen Sachverhalten aus [...] unter
Verwendung einzelner Elemente der Fachsprache und der im Unterricht behandelten
Gesetze, Grél3en und Einheiten beschreiben, untersuchen und bewerten. Kombinati-

on aus reproduzierendem und selbststdndigem Handeln.” (vgl. BIFIE 2017, S. 2-3)

Reitbrecht und Sorger (2018) haben flr die padagogische Hochschule Niederdster-
reich unter Einsicht des Lehrplans fir die Sekundarstufe 1, Operatoren naher unter-
sucht. Sie sind zu dem Entschluss gekommen, dass der Fokus vor allem auf die
Operatoren ,Beschreiben, Erklaren, Begrinden® gelegt wird und die Haufigkeitsfre-
quenz dieser Sprachhandlungsverben zentral in ihrer Analyse steht. Sie haben in
ihrer Analyse erkannt, dass der Operator ,Beschreiben“ im Fach Biologie nicht vor-
kommt. Das Unterrichtsfach Deutsch hingegen verweist mit dem Operator ,beschrei-
ben“ gezielt auf den Bildungsbereich ,Natur und Technik® und stellt das Fach
Deutsch als zentralen sprachlichen Ausgangspunkt dar, um ,Phanomene und Zu-
sammenhange zu benennen und zu beschreiben®. (Reitbrecht/Sorger 2018, S.10)
Die beiden anderen Operatoren ,Erklaren und Begrinden® werden im Biologieunter-
richt kaum realisiert. Die Autorinnen Reitbrecht und Sorger (2018) kommen zu dem
Entschluss, dass Operatoren in der Sekundarstufe 1 kaum durchgedrungen sind.
Trotzdem werden die Verben an sich im Unterricht zwar gebraucht, jedoch wird keine
sprachlich-kognitive Herausforderung geboten. Gadow (2016) beschaftigt sich inten-
siver mit der Thematik dieser drei Operatoren und versucht diese, in einem naturwis-
senschaftlichen Kontext, zu charakterisieren. Gadow (2016) widerspricht den Er-
kenntnissen Reitbrechts und Sorger (2018) und ist der Meinung, dass die Operatoren
,begrinden, beschreiben, erklaren und berichten“ im naturwissenschaftlichen Unter-
richt einen hohen Stellenwert erlangen und diese sich funktional sehr nahe stehen
(vgl. Gadow 2016, S.50) Der Operator ,Berichten“ wird als Wiedergabe eines abge-
schlossenen Sachverhalts angesehen und der Operator ,Erzahlen® gibt Funktionszu-
sammenhange wieder. Anders als beim Erzahlen, gibt es beim Berichten keinen ei-

genen Vorstellungsraum. (vgl. Gadow 2016, S.51)
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Den Schiler_innen muss zudem vor Augen gefuhrt werden, dass Operatoren in ver-
schiedenen Unterrichtsfachern, unterschiedliche sprachliche Anforderungen verlan-
gen. (vgl. Beese et al. 2017, S.28)

6.6 Fazit bildungssprachlicher Merkmale

Die Abgrenzung zwischen Bildungssprache-Schulsprache-Fachsprache ist fur die
Analyse von grofRer Wichtigkeit, da durch die Charakterisierung diesen Sprachregis-
tern ein eigener Stellenwert zugesprochen wird. Zudem ist es mdglich, die gesam-
melten Daten in alltagssprachlich, fachsprachlich und bildungssprachlich einzuord-
nen und so eine Gesamtinterpretation des verwendeten Sprachregisters herzustel-
len.

Die Kategorisierung der Bildungssprache erfolgte auf Grundlage der Erkenntnisse
von Reich (2008) und Riebling (2013a), die im Hinblick auf Deutsch als Zweitsprache
diskursive, lexikalisch-semantische und grammatische Merkmale der Bildungsspra-
che charakterisierten. Besonders Operatoren, handlungsanweisende Verben, neh-
men fur Vermittlung der Bildungssprache eine bedeutende Rolle ein und werden
auch in der Analyse der Daten eine zentrale Rolle darstellen.

Die Kritik von Reitbrecht und Sorger (2018) zeigt, dass in der Sekundarstufe 1 Ope-
ratoren zwar als Verben fungieren, aber diese keine sprachlich-kognitiven Heraus-
forderungen fir Schuler_innen darstellen. (vgl. Reitbrecht/Sorger 2018) Der Thema-
tisierung von Operatoren im Biologieunterricht wird zu wenig Zeit gewidmet und vor
allem die sprachlichen Anforderungen, die von den Lehrpersonen erwartet werden,
nicht thematisiert. Beese et al. (2017) schlagen daher eine Ubersicht fiir Schii-
ler_innen vor, damit sich diese einen Uberblick (iber die Operatoren und die passen-

den sprachlichen Handlungen machen kénnen. (vgl. Beese et al. 2017, S.28)



60 | Empirischer Teil

7. Forschungsmethodik

Dieses Kapitel thematisiert die Forschungsmethodik und die Zielsetzung der Unter-
suchung. In einem weiteren Schritt soll der qualitative Forschungsansatz begrindet
und die Anwendung der Transkription im schulischen Umfeld naher beschrieben
werden. Zudem wird die Rolle der Datenerheberin innerhalb der Untersuchung fest-
gelegt sowie ein kurzer Abriss Uber die aufgenommene Klasse gegeben. Damit wird
gezeigt, dass innerhalb einer Klasse mehrere Sprachen gesprochen werden. Ab-
schlielfend werden die Analyseschritte genau beschrieben, die fur die Auswertung

der Daten notwendig sind.

7.1 Methodologische Voriiberlegungen

Die Entscheidung, ob ein qualitativer oder quantitativer Forschungsansatz gewahlt
wird und wieso die Methode der funktional-pragmatischen Diskursanalyse (Eh-
lich/Rehbein 1986) wichtig ist, wurde anhand der Zielsetzung der Diplomarbeit fest-
gelegt. (vgl. Kapitel Ziel der Arbeit) Inwiefern miindliche Auerungen und miindliche
Unterrichtsstrukturen aufgenommen und anschlieRend analysiert werden kdnnen,
war eine der Hauptfragen im Prozess der Methodenfindung. Durch die Erfahrung
eines mundlich angelegten Unterrichts wurde beschlossen, die Lehrperson, die die-
sen Unterricht flhrt, mit einem Diktiergerat aufzunehmen. Insgesamt werden vier
Unterrichtsstunden herangezogen und die mindlichen Arbeitsauftrage der Lehrper-
son sowie die individuellen Antworten der Schuler_innen aufgenommen. Aus diesem
Anlass heraus wurde der Entschluss gefasst, eine qualitative Studie durchzuflhren.
Eine quantitative Untersuchung hatte dieses Ziel nicht erreichen konnen, da vielmehr
die Objektivitat im Vordergrund gestanden ware und weniger die Subjektivitat der
einzelnen Personen. (vgl. Flick/Kardorff/Ernst/Steinke 2017, S.17) Durch die Subjek-
tivitat einer qualitativen Forschung liegt das Forschungsinteresse an den Aussagen
der aufgenommenen Personen selbst. Eine Eigenschaft des qualitativen sowie quan-
titativen Ansatzes ist das direkte Erheben von Daten aus einer Klasse, welche der
eigentlichen Lehrperson im Unterricht nicht ersichtlich gewesen waren und dies auch

ein individuelles Feedback fur gehaltene Unterrichtsstunden darstellt.
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Das Hauptanliegen einer quantitativen Forschung liegt auf dem Testen von Hypo-
thesen. (vgl. ebd.) In der vorliegenden Arbeit wird jedoch mit einer offenen Fragestel-
lung gearbeitet. Dieser Aspekt bezieht sich auf die Fragestellung der Diplomarbeit
und betrachtet die Unterrichtsgesprache, die untersucht werden, unter einem bil-
dungssprachlichen Aspekt. Durch den qualitativen Ansatz, der fir die vorliegende
Untersuchung gewahlt wurde, wird eine Offenheit gegeniiber dem Lésungsweg ge-
boten. (vgl. Flick 1999, S.14.) Damit ist gemeint, dass weder Antworten noch Fragen
von der Datenerheberin vorgegeben werden und keine Auswertung zu Gunsten einer
vorher aufgestellten Hypothese erfolgt, da die Beantwortung der Fragestellung erst

durch eine abgeschlossene Auswertung der Daten erfolgen kann.

Die Komplexitat des Gegenstands selbst wird aus dem alltaglichen Kontext entnom-
men und unterliegt keinen kunstlich geschaffenen Bedingungen. (vgl. Flick 1999,
S.14.) Die subjektiven Handlungen von Individuen, ebenso individuelle Sprechanlas-
se genannt, kdnnen verschiedene Zusammenhange von Sprache und Handlung er-
klaren. Die qualitative Forschung zeichnet sich dennoch durch einen gewissen Anteil
an Subjektivitat aus, indem die Forschende in Kontakt mit den aufgenommenen Indi-
viduen tritt. (vgl. Flick 1999. S.15.) In der vorliegenden Untersuchung wird dieser
Faktor kaum Einfluss nehmen, da die Forschende in keiner Weise sprachlich in Kon-
takt mit den aufgenommenen Schiler_innen und der aufgenommenen Lehrperson
treten wird. Die Subjektivitat wird dennoch zu einem gewissen Anteil auftreten, da
reine Objektivitdt kaum gegeben sein kann. AuRerdem werden die Schiler_innen mit
einer nicht alltaglichen Situation, in der sie mit einem Gerat aufgenommen und even-
tuell von der Forschenden beobachtet werden, konfrontiert, welches das Ergebnis in

einem gewissen Malde beeinflusst. (vgl. ebd.)

Die aufgenommenen Daten werden in einem nachsten Schritt in eine verschriftlichte
Form transkribiert und unter zuvor aufgestellten bildungssprachlichen Kategorien
bearbeitet. (vgl. Kapitel ,Bildungssprache) Dies ist ein Merkmal der qualitativen For-
schung und beschreibt den Weg von der Theorie zum Text und wieder vom Text zur
Theorie zuruck. (vgl. Flick 1999; S.22) Fur die vorliegende Arbeit bedeutet das, dass
in der Analyse ein enges Verknupfen mit dem theoretischen Teil erfolgt und sich die-

se Komponenten malfgeblich beeinflussen.
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Ein qualitativer Forschungsansatz ist fur die vorliegende Datenerhebung aufgrund
der Ruckkehr zum Mundlichen, zum Besonderen, zum Lokalen und zum Zeitge-
bundenen wichtig. Es fuhrt zu einer Analyse eines konkreten Falles. (vgl. Flick 1999;
S.22) Fir die Auswertung der Daten werden diese Aspekte des qualitativen For-
schungsansatzes auf die Makrostruktur des Unterrichts gelegt. Damit ist gemeint,
dass der Unterricht sich auf die Mindlichkeit stiitzt und miindliche Auerungen bear-
beitet, die zu einem bestimmten Zeitpunkt an einem bestimmten Ort von einer be-

stimmten Klasse aufgenommen wurden.
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7.2 Erhebungsmethode und Datenaufnahme

Das Ziel der Diplomarbeit ist herauszufinden, inwiefern eine Férderung der Bildungs-
sprache durch muindliche Arbeitsanweisungen stattfindet. Die Klasse, welche spater
naher beschrieben wird, wird durch ein technisches Medium, ein Diktiergerat, und
durch die Diktierfunktion des Smartphones und des ,iPads“ der Datenerheberin auf-

genommen.

Ein Vorteil der ungekirzten Aufnahme der Unterrichtseinheiten ist die vollstandige
Darbietung der Unterrichtssituation, die sich durch das Aufzeichnen von Gelachter
und anderen unterrichtsirrelevanten Faktoren auszeichnet und die sprachlichen Au-
Rerungen in einem spezifischen Kontext stellt. Das aufgenommene Datenmaterial
dient als Ausgangsbasis fur eine weiterfuhrende wissenschaftliche Analyse. Um der
qualitativen Forschung mehr Objektivitat zu verleihen, gewinnt die Forscherin durch
die verschriftlichte Form der Datenaufnahmen mehr Distanz. (vgl. Flick/v. Kardorff/
Steinke 2017, S.279) Der schriftliche Text wird nicht zusammengefasst dargestellt,
sondern Wort-fur-Wort angezeigt. Zum Teil werden Passagen, wie beispielsweise
private Gesprache, zusammengefasst, da sie nicht relevant sind. Dadurch wird eine
natlrliche Unterrichtssituation wiedergegeben und fremde Leser_innen kdnnen die
Forschungsergebnisse verstandlicher nachvollziehen. Die Wort-fur-Wort-Wiedergabe
der Gesprache zwischen der Lehrperson und den Schiler_innen, nennt man wissen-
Schaftliche Transkription. Das bedeutet, dass Gesprache weder zusammengefasst,
noch Satzabbriche oder grammatisch unvollendete Satze ausgelassen werden,
sondern anhand von Transkriptionsregeln sichtlich gemacht werden. (vgl.
Ful/Karbach 2014, S.18) Nachdem die mundlichen Daten erhoben wurden, werden
die aufgezeichneten Dateien in einem ersten Schritt mithilfe des Transkriptionsedi-
tors ,EXMARaLDA" und der Transkriptionskonvention ,HIAT“ transkribiert (vgl. EX-
MARaLDA Software). Ein Vorteil dieses Systems ist, dass die Ubertragung der digital
aufgezeichneten Daten in einer Partitur-Notation erfolgt. Der Partitur-Editor bietet
unterschiedlichste Funktionen, die fir die Transkription von Bedeutung ist.Ein Vortell
dieser Art des Transkribierens ist das ,zeitalignierte Transkribieren in mehreren Spu-
ren.“ (vgl. ebd.) So kénnen Fragen sowie Arbeitsanweisungen der Lehrperson mit
uberschneidenden Antworten oder Gegenfragen der Schiler_innen detailliert und

wahrheitsgetreu dargestellt werden.
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Dadurch bleibt der situative Kontext der Unterrichtseinheiten erhalten und kann far
AulRenstehende nachvollzogen werden. Zudem ist dieses System von Vorteil, da es
eine Basis flr eine anschlieRende funktional-pragmatische Diskursanalyse nach Eh-
lich und Rehbein (1986) darstellt. Dabei wird der Zusammenhang von sprachlichen
Formen und der kommunikativen Funktion erfasst, um sprachliches Handeln zu er-

klaren.

Fir die Analyse werden gezielt aussagekraftige Beispiele der transkribierten Daten
ausgewahlt, die abschlieend verglichen werden, damit eine Gesamtinterpretation
zustande kommt. Da bei der Transkription sehr viel sprachliches Material entsteht,
welches teilweise unwichtig fir die vorliegende Untersuchung ist, wird beim Transkri-
bieren 6konomisch vorgegangen. Okonomisch bedeutet in diesem Zusammenhang,
dass aufgenommenes flistern zwischen Schiler_innen oder Gesprache die nicht
zum Unterricht gehéren und die Thematik des Unterrichts nicht reflektieren, wegge-
lassen werden. Um das besser zu veranschaulichen, wird ein Beispiel aus der ersten
Unterrichtsstunde (Minute 02: 57:8) angefuhrt:

16 [02:57.8]

Hintergrund [v] Privatgesprache der

Lehrkraft [v] Nennen wir jetzt zu deiner Antwort eine andere Frage

Aus datenschutzrechtlichen Grunden werden keine Namen der aufgenommenen
Schuler_innen und der Lehrkraft veroffentlicht. Die aussagekraftigen Beispiele wer-
den durch allgemeine Namen, wie ,Lehrkraft® oder ,SuSX“ gekennzeichnet. Zudem
wurde vor der Studie Einverstandniserklarungen der Lehrkraft und der Erziehungsbe-
rechtigten der Schiler_innen verlangt, welche archiviert werden. Hinzu kommt ein
kurzer Uberblick tUber die Vielfalt der Sprachen, die in der Klasse gesprochen wer-
den. Dazu wurde im Vorhinein ein kurzer Steckbrief 2 ausgeteilt, um einen Uberblick

zu bekommen, welche Sprachen in der Klasse gesprochen werden.

12’5, Anhang.
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7.3 Regeln der Transkription

Die Transkripte folgen der Transkriptionskonvention ,HIAT® innerhalb des Transkrip-
tionssystem ,EXMARaLDA®. Die Transkriptionskonvention ,HIAT* beschreibt eine
Halbinterpretative-Arbeitstranskription nach Ehlich und Rehbein (vgl. Ehlich/ Rehbein
1976. S.21-41) und ist ein System zur Verschriftlichung von Sprache.

Wie schon zuvor geschrieben, werden die Transkripte in einer Partiturschreibweise
angegeben. Das bedeutet, dass die sprachlichen Auferungen chronologisch wieder-
gegeben werden. Hinzu kommt, dass die sprachlichen AuBerungen der aktuellen
orthografischen Konventionen entsprechen und einer literarischen Umschrift unter-
liegen. Abweichungen werden durch eine Markierung deutlich gekennzeichnet, bei-
spielsweise ,Heut” gehen wir in den Garten“. Die folgenden Transkriptionsregeln
nach Ehlich und Rehbein (1976) sind speziell fir die Diplomarbeit ausgewahlte Ab-
klrzungen des HIAT-Transkriptionszeichensortiments. Diese sind von grof3er Bedeu-
tung, da sie die ausgewahlten Beispiele des Unterrichts genau wiedergeben und die
Unterrichtsgesprache fir AuRenstehende verstandlich machen. Die Transkripte un-

terliegen folgenden Regeln:

Zeichen Bedeutung

(.) Kurze Pause

(..) Mittlere Pause

(...) Lange Pause

((1,5 sec)) Pausenangabe ab 1 Sekunde

(ab/eben) Wort-/Satzabbruch

/ Reparatur der AuRerung

(gehort) Vermutete Aussage

(unverstandlich) Unverstandliche Aussage

(lachend) Tatigkeit wurde mit einem Lachen un-
termauert

(fragend) AuRerung wurde als Frage gestellt

genau Betonte Silbe

Nein!! Betonte Auerung
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FUr die vorliegende Transkription werden unteranderem Abkurzungen der Spre-
cher_innen verwendet, um einerseits den Status der Anonymitat aufrechtzuerhalten
und andererseits, um sowohl Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache als auch
mit Deutsch als Zweitsprache auseinanderzuhalten. Gleichzeitiges Sprechen wird
durch eine Uberlappung von Aussagen ersichtlich und wird nicht durch Zeichen mar-
kiert. Die folgenden Bezeichnungen werden verwendet, um die unterschiedlichen

Audiospuren zu benennen:

Abkirzung Bedeutung

Hintergrund [v] Eine verbale AuRerung wurde im Hin-

tergrund getatigt z.B.: Privatgesprache

Hintergrund [nv] Eine nonverbale AuRerung wurde auf-
gezeichnet z.B.: ein Kugelschreiber fallt

auf den Tisch; Kirchenglocke

Lehrkraft [v] Verbale AuRerungen der Lehrkraft

SuS1 [v] Eine Schulerin/Ein Schuler (anonymi-
siert) mit Deutsch als Zweitsprache, gibt
eine sprachliche AuRRerung. Die Zahl
unterscheidet zwischen den Spre-
cher_innen und ist aufsteigend aufzu-
fassen (1,2,3...)

ESuS1 [v] Eine Schulerin/Ein Schuler (anonymi-
siert) mit Deutsch als Erstsprache, gibt
eine sprachliche AuRerung. Die Zahl
unterscheidet zwischen den Spre-

cher_innen und ist aufsteigend aufzu-

fassen.
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7.4 Die funktional - pragmatische Diskursanalyse

Die funktional-pragmatische Diskursanalyse gilt in der Wissenschaft als Forschungs-
und Interpretationsmethode, welche von Ehlich und Rehbein (1986) aufgestellt wur-
de. Die Diskursanalyse wird dem Fachbereich der Linguistik zugeschrieben, die
mundliche Kommunikation untersucht. Ein Teil dessen bildet die funktionale Pragma-
tik, welche hier im Mittelpunkt steht. Der Begriff ,funktional® wird in diesem Kontext
auf die Zweckbezogenheit gerichtet und bildet eine Form des sozialen Handelns.
Zudem beschrankt sie sich nicht ausschliellich auf die Pragmatik, sondern unter-
sucht zusatzlich die Grammatik sowie die Syntax, die Semantik und die Phonologie
und Schrift.

Aus dem vorherigen Kapitel ,Bildungssprache® ist herausgegangen, dass die Bil-
dungssprache besondere Anspruche im Bereich der Grammatik, der Syntax und
Semantik aufweist. Ein Merkmal zeigt das Zusammenspiel zwischen dem sprachli-
chen Handeln, welches elementar auf die Bildungssprache zurlickzufuhren ist, und
der sprachlichen Form des institutionellen Hintergrunds, der Schule. (vgl. Becker-
Mrotzek/ Weber 2012, S.1) Diese Methode ist keine starre Analysemethode, bei der
Schritt fur Schritt strenge Auflagen herrschen, sondern gilt vielmehr als reflektierte
Empirie, bei der die vorab gesicherte Theorie mit dem empirischen Teil in einer
Wechselbeziehung steht. (vgl. Becker-Mrotzek/ Weber 2012 S.3)

In einem nachsten Schritt werden die transkribierten Daten mit der funktional-
pragmatischen Diskursanalyse nach Ehlich und Rehbein (1986) ausgewertet. Die
funktional-pragmatische Diskursanalyse dient in erster Linie zur Untersuchung der
Sprache im Unterricht. Im Kontext der Diplomarbeit stellt die Sprache im Unterricht
einen besonderen Wert dar. Innerhalb eines dialogischen und fragend-entwickelnden
Unterrichts, welcher mindlich angelegt ist, und dieser die Kernmethode des aufge-
zeichneten Biologieunterrichts darstellt, bilden die sprachlichen AuRerungen ein
Zentralmerkmal. Becker-Mrotzek (2012) stellt mit einer Vertiefung der aufgestellten
Analyse von Ehlich und Rehbein (1986), die Unterrichtsanalyse als einen zentralen
Bestandteil der Untersuchung von sprachlichen Formen, verbunden mit kommunika-

tiven Funktionen, dar, um gezielt sprachliches Handeln zu erklaren.
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Hier wird ein Fokus auf die sprachlichen Handlungen, die im schulischen Kontext
entstehen, gelegt und fur dessen Zwecke adaptiert. Der Zweck der Analyse bezieht
sich auf die sprachlichen Handlungen, die sich im Kontext der ,bildungssprachlichen
Kompetenzen® wiederfinden. Sprachliche Handlungen beziehen sich auf Verben oder
andere Indizien der Bildungssprache, die Schiler_innen auffordern, eine bestimmte
sprachliche AuRerung zu tatigen, wie beispielsweise eine Erklarung zu einem Sach-
verhalt abzugeben. Das Ziel dieser Untersuchungsmethode ist das Erkennen von
Strukturen und RegelmaRigkeiten der Bildungssprache in kommunikativen Ereignis-
sen. Hinsichtlich der Forschungsfrage ,Wie beeinflussen mundliche Arbeitsauftrage
der Lehrkraft das bildungssprachliche Sprechen von DaZ-Schiler_innen in Unter-
richtsgesprachen?“ wird ein Fokus auf die Verwendung der bildungssprachlichen
Kategorien ,lexikalisch-semantische, grammatische und diskursive Merkmale® gelegt.

(vgl. Kapitel ,Bildungssprache)

7.4.1 Begriffsbestimmung

Die funktional-pragmatische Diskursanalyse soll im Folgenden naher beschrieben
werden. Die funktionale Pragmatik wird durch die Autorinnen Brunner und Graefen

wie folgt beschrieben:

.Funktionale Pragmatik ist eine Analyseweise, die sprachliches Handeln als Teil
der gesellschaftlichen Praxis untersucht. Das bedeutet, dass sie das sprachliche
Handeln systematisch auf gesellschaftliche Zwecke und auf institutionelle Bedin-
gungen bezieht. [...] Sie rekonstruiert die gesellschaftlichen Zwecke und bis zu ei-
nem gewissen Grad auch die individuellen Ziele aus den Formen sprachlicher
Handlung sowie aus der Verwendungsweise sprachlicher Mittel. [...]* (Brin-
ner/Graefen 1994, S.14)

Die funktional-pragmatische Diskursanalyse bezieht sich auf zwei Hauptfaktoren im
Unterricht. Auf der einen Seite bezieht sie sich auf einen fragend-entwickelnden Un-
terricht und auf der anderen Seite, welche in dieser Arbeit in den Hintergrund rtickt,
fokussiert sie sich auf Gruppenarbeiten. (vgl. Becker-Mrotzek 2002, S.69) Inwieweit
der fragend-entwickelnde Unterricht in den Unterrichtsgesprachen vorzufinden ist,
lasst sich ausschliel3lich durch die Analyse zeigen. Da innerhalb der Studie die
mundlichen Arbeitsauftrage der Lehrperson und die Antworten der Schiler_innen
eine zentrale Rolle spielen, fokussiert die Unterrichtsanalyse sowohl Redebeitrage

der Lehrkraft als auch Beitrage der Schuler_innen.
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Es gilt zu beachten, dass innerhalb des Unterrichts nicht nur bildungssprachliche
Praktiken zu finden sind, sondern auch sprachliche Praktiken, die nicht zugleich als
bildungssprachlich bezeichnet werden. (vgl. Becker-Mrotzek 2002, S.195) Ein zentra-
les Merkmal mundlichen Unterrichts sollte einerseits ein reger mundlicher Austausch
zwischen Schuler_innen und Lehrer_innen sein und andererseits die Chance bieten,
das Kontinuum von Alltagssprache zur Bildungssprache zu erproben. (vgl. Becker-
Mrotzek 2002, S.196)

7.4.2 Analyseschritte

Die Transkripte werden auf die zu untersuchenden sprachlichen Mittel hin analysiert.
Aus der Analyse lasst sich ersichtlich machen, wie in einer alltaglichen Situation ein
bildungssprachliches Handlungsmuster erkennbar wird. Dieses Handlungsmuster
soll sowohl an den Fragen und Arbeitsanweisungen der Lehrperson, als auch an den
Antworten der Schuler_innen untersucht werden. Durch die Zusammenwirkung die-
ser beiden Aspekte kann gezeigt werden, inwiefern die Bildungssprache von den zu
untersuchenden DaZ-Schiler_innen realisiert wird. Nur nach einer genauen Definiti-

on der Bildungssprache lasst sich eine Analyse vornehmen.

Die Analyse tragt verschriftlichte Transkripte von miindlichen AuRerungen als Basis,
welche nur einen Teil der Wirklichkeit zeigen. Ein wichtiger Aspekt der Analyseschrit-

te ist die Einhaltung methodologischer Qualitatsprinzipien nach Brinner (2009):

»~Methodische Kontrolle tiber den Interpretationsprozess wird erreicht, indem man

o Jeweils die Dimensionen (Ebenen, Aspekte) des kommunikativen Handelns
angibt, auf die sich die Interpretation bezieht,

o Sich auf kommunikative Prozesse und Formen beschrénkt
(also z.B. psychologische Mechanismen und Erkldrungen aul8er Betracht 14sst),

o Die Indizien nennt, auf die sich die Interpretation stlitzt,

o Angibt, welche Bedeutung man diesen Indizien in der Analyse zuschreibt.
Die Giiltigkeit einer Interpretation héngt letztlich ab von der intersubjektiven Uberein-
stimmung hinsichtlich der Indizien, der ihnen zugemessenen Bedeutungen und der
aus ihnen gezogenen Schliisse.” (Briinner 2009, S.63)

Far die Analyse bedeuten diese Prinzipien, dass die Dimensionen der Unterrichtsge-
sprache auf den Fokus der Bildungssprache gelegt und ausschlieRlich Gesprache
analysiert werden, in der die Lehrperson mit einem Schiler/ einer Schilerin in Kon-

takt tritt, die Deutsch als Zweitsprache spricht.
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Die Interpretation dieser Auerungen stiitzt sich auf die zuvor aufgestellten Aspekte

der Bildungssprache, die fur die Beantwortung der Forschungsfrage zentral sind.

Zunachst werden die Schritte, wie eine funktional-pragmatische Analyse funktioniert,
aufgezeigt. Dabei ist zu beachten, dass die Schritte nicht starr sind und gegebenen-
falls zwischen ihnen gewechselt werden kann. Der erste Schritt erfolgt mit den
transkribierten Aufnahmen. Die aufgenommenen Sprachdaten werden mit dem Tran-
skriptionssystem ,HIAT“ (Ehlich/Rehbein 1976), der halbinterpretativen Arbeitstran-
skription, in Zeichen umgewandelt, um AuRerungen zu verschriftlichen. Welches
sprachliche Zeichen genommen wird, hangt vom Bearbeiter/ von der Bearbeiterin ab
und gilt deswegen zum Teil als interpretativ. Die Auswahl der Beispiele erfolgt durch
die Datenbearbeiterin und unterliegt einer subjektiven Ebene, wodurch diese Metho-
de auch ,halbinterpretativ‘ genannt wird. Damit die verschriftlichten AuRerungen flr
AuRenstehende leicht zu lesen sind, verwendet das System ,EXMARaLDA" die Parti-
turschreibweise. Durch diese Schreibweise kdnnen Sprachiberlappungen, die be-
sonders in Unterrichtsgesprachen zu finden sind, leicht gelesen werden und der/die
Leser_in kann sich einfacher in das Gesprach zurickversetzen. Zudem erfolgt eine
Umschreibung von dialektal gepragten Worten in eine literarische Form zur Le-
ser_innenverstandlichkeit. Trotz allem werden Abweichungen der Standardsprache
zum Teil stehen gelassen, um nachfolgende Verstandnisschwierigkeiten aufzeigen
zu koénnen. Pausen, Satzabbriche und Hintergrundgerausche werden ebenfalls
dargestellt, aber in der Auswertung nur dann angefihrt, wenn es wichtig erscheint.
Damit erfolgt eine Selektion aufgrund der vorher ausgewahlten Sprachmusterkatego-
rien, um das beobachtete Phanomen hinsichtlich der Forschungsfrage gezielt unter-
suchen zu kdnnen. In einem zweiten Schritt werden oberflachliche Gesprachsmuster
ausgewertet, welche mit den anderen Gesprachen in einer Abschlussinterpretation
verglichen werden. Das bedeutet, der zweite Schritt kennzeichnet sich durch eine
Phasierung der Unterrichtsstunde. Diese Phasierung ist deshalb von grol3er Bedeu-
tung, da sogenannte ,Hotspots® von bildungssprachlichen Elementen ausfindig ge-
macht werden konnen. Diese Phasierung ist durch die institutionelle Ebene ,Schule-
Unterrichtsstunde® stark gepragt und bildet dadurch kommunikative Muster, wodurch
die Sprecher_innen und Horer_innen zu einer bestimmten Aktivitat aufgefordert wer-
den. Diese kommunikativen Ereignisse werden nicht in ihrer Tiefe untersucht, son-

dern sequenzieren zunachst einzelne Gesprachsphasen.
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Diese Phasen dienen in der Feinanalyse als Orientierungshilfe. Die Segmentierung
eines Gesprachs ist besonders wichtig, da dadurch Sinnzusammenhange unter-
schiedlich interpretiert werden kdnnen, besonders, wenn AuRerungen von Schi-

ler_innen stattfinden, die Deutsch als Zweitsprache besitzen.

In einem dritten Schritt kommt er zur Feinanalyse ausgewahlter Beispiele, die in ei-
ner zuvor festgelegten Unterrichtsphase zu finden sind. Die Feinanalyse besteht aus
einem Analysieren bildungssprachlicher Mittel (siehe Kapitel ,Bildungssprache®) und
dem Zweck des Handelns. Der Zweck des Handelns bedeutet einerseits was die
Lehrperson durch die Verwendung bildungssprachlicher Mittel im Lernprozess der
Schuler_innen bezwecken mdchte und andererseits wie und ob Schiler_innen bil-
dungssprachliche Mittel verwenden, um einen bestimmten Zweck zu erflllen, wie

beispielsweise eine Frage der Lehrperson zu beantworten.

Zum besseren Verstandnis wird ein fiktives Beispiel angefihrt: Der zweite Schritt hat
ergeben, dass der Unterricht aus einer Wiederholungsphase und einer Arbeitsphase
besteht. In dieser Wiederholungsphase versucht die Lehrperson schon gelerntes
Wissen abzuprifen und fragt: ,Schuler_in XY, kannst du mir etwas uber Ameisen
erzahlen?“ Die Feinstrukturanalyse wirde hier die Frage dahingehend interpretieren,
ob es eine geschlossene oder offene Frage ist (vgl. Kapitel ,Die Lehrperson als Ge-
sprachsfuhrer_in) und welche kognitiven Anforderungen - also Handlungszwecke-
initiiert werden. Hinzu kommt der bildungssprachliche Operator ,Erzahlen®, welcher

eine bestimme Aufforderung an den/die Schiler_in vermittelt.
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7.5 Die Rolle der Datenerheberin

Die Datenerheberin spielt einen ungemein wichtigen Aspekt in der Untersuchung.
Zunachst hat sie die Aufgabe das Datenmaterial aus der Klasse aufzunehmen. Hier
gilt es besonderer Aufmerksamkeit, da in der Klasse nicht nur Schuler_innen, die
Deutsch als Erstsprache sprechen, aufzufinden sind. Es sollte auch ein Fokus auf die
zu untersuchenden Schiuler_innen gelegt werden. Im Vorhinein muss also konkret
beschlossen werden, welche Schiler_innen aufgenommen werden, ohne dass sich
diese ,speziell angesprochen® fihlen. Damit die Objektivitat der Datenerhebung er-
halten bleibt und die Schuler_innen, welche aufgenommen werden, keinen Sonder-
status erhalten, werden alle Schiler_innen der Klasse aufgenommen. Ansonsten
wirde die Gefahr des ,Othering“ bestehen, wodurch die Sprachfertigkeiten von
Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache in den Mittelpunkt geruckt werden und
automatisch eine Einteilung in ,gute” und ,weniger gute® Schuler_innen erfolgt. (vgl.
Mecheril/Melter 2012, S.266). Die Differenzierung zwischen Schiler_innen mit Erst-
sprache Deutsch und Schiler_innen mit einer anderen Erstsprache als Deutsch, er-
folgt aufgrund der Namensnennungen der Schuler_innen, welche auf den vorab aus-
geteilten und eingesammelten Steckbriefen (s. Anhang) festgehalten und auf dem
die Erstsprachen angegeben werden. Die Lehrperson war bei der Differenzierung
ebenfalls behilflich. Zusatzlich werden die Aufnahmegerate so platziert, dass die
Stimmen der fokussierten Schuler_innen laut zu vernehmen sind und die restlichen
Gesprache im Hintergrund zu héren sind. Diese Methode erfordert eine gezielte Plat-
zierung der Aufnahmegerate, sonst wirde es zu einer Verfalschung der Daten kom-

men.

Ein wichtiger Aspekt innerhalb der Datenaufnahme ist die passive Grundhaltung der
Datenerheberin im Klassenraum. Damit ein Unterricht ungestort stattfinden kann, ist
es wichtig, Schiler_innen in Ruhe arbeiten und mit der Lehrkraft kommunizieren zu
lassen, ohne dass das Unterrichtsgesprach von der Forscherin gelenkt wird. Dieser
Aspekt basiert auf der Naturlichkeit einer qualitativen Forschung. Nach dem Unter-
richt werden die Schuler_innen und die Lehrkraft von der Datenerheberin gefragt, ob
beispielsweise Zeichnungen fotografiert werden und in der vorliegenden Arbeit ver-
wendet werden durfen. Dies wird nach der jeweiligen Stunde besprochen und nur

durch Zustimmung aller Schuler_innen und der Lehrkraft umgesetzt.



73 | Empirischer Teil

Zusammenfassend wird der Datenerheberin eine wichtige Rolle zugeschrieben, da
mit ihr die Bereitschaft der Schuler_innen am Unterricht teilzunehmen zunimmt oder
abnimmt. Eine passive, zurickgezogene Haltung wirkt auf den natlrlichen Unter-
richtsfluss positiv. Die Dauer der Aufnahme hangt mit den abschlielienden Worten
der Lehrperson zusammen, welche in der Regel das Unterrichtslauten nach 50 Minu-

ten als Signal zum Beenden des Unterrichts nimmt.

7.6 Die Beteiligten der Studie

Aus datenschutzrechtlichen Grinden ist die Veroffentlichung von Namen und Ge-
schlechtern zu unterlassen. Diese Faktoren spielen in der Studie aber keine Rolle
und deshalb wurden Schiler_innen durch eine Zahlenfolge ,1,2,3...“ anonymisiert.

Die Klasse umfasst 22 Schiuler_innen, die die Sekundarstufe 1 in einem Gymnasium
besuchen. Die Auswahl der Klasse erfolgte aufgrund der bereits vorhandenen Erfah-
rung in der Klasse. Im Rahmen des fachbezogenen Praktikums wurde in dieser
Klasse bereits von der Datenerheberin unterrichtet. Nach Absprache mit der Lehr-
kraft wurde gemeinsam festgelegt, dass diese Klasse fur die Studie herangezogen
wird. Zuvor mussten aus datenschutzrechtlichen und allgemein rechtlichen Grinden
die Einverstandniserklarungen der Erziehungsberechtigten der Schiler_innen einge-

holt werden. Dies erfolgte im Zeitraum April bis Mai.

Im selben Schritt wurde auch ein Steckbrief an die Erziehungsberechtigten und
Schuler_innen ausgeteilt, an denen sie freiwillig und unter Kenntnis, dass dies in der
vorliegenden Arbeit verwendet wird, ausfillen konnten, ob Deutsch die Mutterspra-
che des Kindes ist und welche Sprachen noch gesprochen werden. Durch dieses
Vorgehen sollte ein kurzes Sprachenportrat erstellt werden, um die Vielfalt der Klas-
se zu zeigen und auch die Wichtigkeit eines sprachsensiblen Unterrichts zu unter-
streichen. Der Sprachensteckbrief hat ergeben, dass die Sprachen Deutsch, BKS

(Bosnisch-Kroatisch-Serbisch), Englisch und Turkisch gesprochen werden.
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7.7 Zusammenfassung des Forschungsablaufs

Ein Hauptfokus wird auf die sprachlichen AuRerungen und Realisierungen sprachli-

cher Mittel von DaZ-Schdiler_innen gelegt.

Der erste Schritt basiert zunachst auf das Einholen der Einverstandniserklarungen
der Erziehungsberechtigten und der Lehrkraft, damit abgesichert ist, dass die erho-
benen Daten auch in der Diplomarbeit benutzt und bearbeitet werden dirfen. Des
Weiteren wurde in der ersten Unterrichtseinheit nochmal besprochen, welchen Fokus
die Studie legt und ob alle einverstanden sind, dass mehrere Diktiergerate im Klas-
senraum aufgestellt werden. In einem weiteren Schritt wurden audiobasierende Da-
teien von sprachlichen Realisierungen von Schiler_innen und den dazugehdrigen
Fragen und Arbeitsanweisungen der Lehrperson mit einem Diktiergerat im Monat
Juni aufgenommen. An der Studie sind insgesamt 22 Schiler_innen und eine Lehr-
kraft beteiligt.

Die Daten wurden in einem dritten Schritt mit dem System ,EXMARaLDA" und der
Transkriptionskonvention ,HIAT* (vgl. EXMARaLDA Software) in der Partiturschreib-
weise verschriftlicht. Anschliel3end erfolgte eine funktional-pragmatische Diskursana-
lyse nach Ehlich und Rehbein (1986), wobei Becker-Mrotzek diese Methode in einen
Unterrichtskontext gestellt hat. (vgl. Becker-Mrotzek 2002. S.71) Aus dieser ergeben
sich drei Schritte: Der erste Schritt umfasst das Transkribieren der Audiodateien. Der
zweite Schritt analysiert die oberflachliche Struktur der Unterrichtseinheiten, welche
als Basis flr eine Feinanalyse in einem dritten Schritt dient. Die Feinanalyse unter-
sucht verschiedene Unterrichtsabschnitte aufgrund ihrer bildungssprachlichen Ele-
mente und ihres Handlungszwecks. Anschliellend konnen sowohl oberflachliche
Strukturen als auch feinanalytische Strukturen verglichen werden und ein Fazit von

sprachlichen Auffalligkeiten gezogen werden.
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8. Auswertung der Daten

Dieser Abschnitt beschaftigt sich mit der Auswertung der transkribierten Daten, wel-
che bereits in einem ersten Schritt verschriftlicht wurden. (vgl. dazu Kapitel ,Vorge-
hensweise der Analyse®). Die Analyse wird unter Bedacht der Forschungsfrage: ,Wie
beeinflussen mundliche Arbeitsauftrage der Lehrkraft das bildungssprachliche Spre-
chen von DaZ-Schiiler_innen in Unterrichtsgesprachen?“ durchgefinhrt.

Die Analyse verfolgt nicht den Zweck, Fehler in der Verwendung der Bildungsspra-
che zu verdeutlichen, sondern folgt dem Gedanken, Elemente der ,Sprache der Dis-
tanz“ aufzuzeigen und in welchem kommunikativen Verhaltnis diese aufzufinden
sind. Die Arbeitsauftrage der Lehrperson dricken aus, wie das bildungssprachliche
Verhalten im Unterricht realisiert wird und wie Schiler_innen mit der Verwendung

dieses Sprachregisters als ,sprachliches Handeln“ umgehen.

Zunachst erfolgt eine Phasierung des oberflachlichen Unterrichtsmusters, welche als
Einteilungshilfe fur die nachstehende Feinanalyse dient und somit ,Hotspots® bil-
dungssprachlicher Elemente aufzeigen soll. Zudem werden diese kommunikativen
Muster zwischen drei von vier Unterrichtsstunden verglichen, um Parallelitaten und
Unterschiede festzustellen. Die vierte Unterrichtsstunde wird in der Analyse nicht
behandelt, da sie kaum auswertbares Material hinsichtlich bildungssprachlicher Ele-
mente liefert und die Stunde aufgrund der Nahe zu den Ferien anders gestaltet war.
In einem weiteren Abschnitt kommt es zur Feinanalyse. Durch die vorherige Eintei-
lung in bestimmte Phasen, kann die Feinanalyse eines Fokus auf mal3gebliche Bei-
spiele der einzelnen Sequenzen setzen und eine vertiefte Analyse der einzelnen Tei-
le anstreben. Hintergrundgerausche oder organisatorische Fragen, die nicht relevant
sind und keinen Bezug zur Bildungssprache haben, werden in diesem Teil nicht be-
handelt. In der Feinanalyse stehen AuRerungen und Gesprache von Schiiler_innen
mit Deutsch als Zweitsprache im Fokus. Erstsprachige AufRerungen werden nur dann
zur Analyse herangezogen, wenn sie malfdgeblich richtungsverandernd fur den weite-
ren Verlauf eines Gesprachs sind. Die Forscherin hat, wie im Kapitel der Methode
erwahnt, die Aufnahmegerate so platziert, dass nur die fokussierten Schiler_innen
fir die Analyse herangezogen werden und es zu keiner Verfalschung der Sprachda-

ten kommt.
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8.1 Oberflachliche Grundmuster

Dieser Teil der vorliegenden Arbeit legt oberflachliche Unterrichtsstrukturen fest. In
diesem Verfahren wird explizit darauf hingewiesen, dass es sich um eine halbinter-
pretative Methode handelt und der Interpretationsanteil von der Transkribentin ab-
hangt, welche nach bestem Gewissen die Arbeit durchzufihren hat. (vgl. Becker-
Mrotzek/Weber 2012, S.4)

8.1.1 Phasierung der ersten Unterrichtsstunde

Die erste Unterrichtsstunde hat am 8. Juni 2018 im Biologiesaal stattgefunden. Zu
Beginn der Unterrichtsstunde wurden die Schiler_innen von der Lehrperson herzlich
begrufdt und zugleich hat diese eine Stundenwiederholung begonnen. Es wurde ein/e
Schiler_in'3 ausgewahlt, welche/r Deutsch als Zweitsprache spricht. Zunachst wurde
ein Augenmerk auf das Thema der letzten Stunden gelegt, welches sich mit wech-
selwarmen Tieren beschaftigt hat. Die Stundenwiederholung wurde durchgangig von
Fluglarm gestort, wobei zu beachten ist, dass die Schule damit vertraut ist und dies
nur gering die Konzentrationsfahigkeit beeintrachtigt hat. Nebengerausche, wie Pri-
vatgesprache oder Fluglarm, haben die Stundenwiederholung kaum oder in keinem

messbaren Bereich beeinflusst.

Die Unterrichtsstruktur der Wiederholungsphase zeichnet sich durch einen fragend-
entwickelnden Unterrichtsstil aus, welcher nach ersten eigenen Erkenntnissen nur
geringen Output bringt. Die Stundenwiederholungsphase dauert etwa zehn Minuten.
Die Lehrperson legt grofien Wert auf mindliche Stundenwiederholungen, da durch
diese Leistungsfeststellungen erfolgen. Insgesamt wurden flnf Schuler_innen aufge-
fordert, sich an der Stundenwiederholung zu beteiligen. Trotz der hohen Beteiligung
der Schuler_innen in Form von Redebeitragen, nimmt die Lehrperson durch Fragen,
welche als Arbeitsanweisungen zu verstehen sind, eine dominante Rolle im Ge-

sprach ein.

13 Es werden hier beide Formen der Geschlechter aufgrund der Anonymitét geschrieben. Dies wird

sich durch die ganze Analyse ziehen.
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Es werden einige Pausen aufgezeichnet, die dadurch zu erklaren sind, dass die
Lehrperson die Schuler_innen fur die Stundenwiederholung aus ihren Unterlagen
heraussuchen muss oder den Schuler_innen im Durchschnitt funf Sekunden Zeit
gibt, um auf eine Frage zu antworten. Eine Lehrperson'* einer universitaren Vorle-
sung hat vermittelt, dass ein/e Schiler_in durchschnittlich drei Sekunden flur eine
Antwort braucht. Aus dieser Aussage wird die Erkenntnis gewonnen, dass die Lehr-
person der Untersuchung durchschnittlich viel Zeit zur Verfugung stellt, damit Schu-
ler_innen sich kognitiv an dem Gesprach beteiligen und kompetente Antworten bil-
den kdnnen. Die Situation scheint trotz des Uberpriifens humorvoll zu sein, wie fol-
gender Ausschnitt zeigt:

[13]

23[03:12.5] 24 [03:13.5%]25 [03:14.5] 26 [03:16.4*]

Hintergrund [nv] Hintergrundgerdusch
(lachen)

Hintergrund [V] Nein!

Lehrkraft [v] Woooo sind die bitte?

SuS1 [v] ((3,9sec)) Katzen?

Die Aussage ,Wo sind die bitte?“ wurde durch das verbale Hintergrundgerausch ,la-
chen” als lustig bezeichnet. Trotz allem handelt es sich hier um eine ,verdeckte® Pru-
fungssituation (vgl. Schmolzer-Eibinger 2013, S.30) bezuglich der Stundenwiederho-
lung. Die zweite Unterrichtsphase beginnt bei Minute zehn, die von der Lehrperson

als Aufgabenstellung eingeleitet wird:

158 [10:32.6]159 [10:39.3]

Hintergrund [nv] Stille

L ehrkraft [v] den Schatten suchen okay. Ich werde heute zu einer anderen Gruppe
[86]
ILehrkraft [v] von wechselwarmen Tieren kommen und da bekommt's ihr jetzt eine kleine
[87]
ILehrkraft [v] Aufgabenstellung ((1 sec))und zwar ihr sollt euch schnell mal in die Hefte

881

14 L eider wurde zu diesem Thema keine fundierte Literatur gefunden.
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Durch die direkte Konfrontation der Schuler_innen mit dem Wort ,Aufgabenstellung®,
wurde die Aufmerksamkeit auf die Lehrperson gerichtet. Es erfolgt daraufhin eine
Heftarbeit, in der Schuiler_innen zwei Aufgabenstellungen bearbeiten mussen. Die
Zeit zwischen der ersten und zweiten Aufgabe betragt ungefahr drei bis vier Minuten.
Durch das vermehrte Aufkommen von Privatgesprachen zwischen den Schi-
ler_innen, wurde die unruhige Stimmung, durch die anschlieRende Aufgabe der
Lehrperson, in eine produktive Tatigkeit umgelenkt. Die Aufgabe fordert die Schu-
ler_innen auf, Eigenschaften von wechselwarmen Tieren aufzuschreiben, durch wel-
che sie sich vor der Kalte schiutzen konnen. Diese Arbeitsphase wird durch einige
storende Hintergrundgesprache gepragt, die ihren Hohepunkt in der Minute [15:17:3]
nehmen:

[114]

195 [15:13.2]

Hintergrund [v]  SuS reden miteinander ziemlich laut, kaum verstiandlich
Lehrkraft [v] Fertig? (..) okay,

Dieser Bereich der Unterrichtsstruktur wird durch das Muster ,Aufgaben-
Stellen/Aufgaben-Lésen® (Ehlich/Rehbein 1986) und abschlieftend durch ,Erklarun-
gen“ der Schuler_innen gepragt. In der ,Aufgaben-Stellen/Aufgaben-Losen“-Phase
nimmt die Lehrperson eine Stellung ein, die es Schiler_innen ermdglicht, verschie-
dene Aspekte des Themas aufzugreifen, da die Ldsungswege nicht vorgegeben
werden. Trotzdem bleibt diese Phase, welche auch zur Ergebnissicherung dient, leh-
rer_innenorientiert. Die Redebeitrage der Schuiler_innen umfassen nur einige Ant-
worten. In der 22. Minute wird ein weiterer Auftrag gegeben. Hier wird eine deutliche
Steigerung der kognitiven Anforderung ersichtlich, welche durch eine deduktive Me-
thode, Schiler_innen von der geschaffenen Basis auf das Spezielle, die Fische,

schlielRen lasst.
[192]

309 [22:04.8]

Hintergrund [v]  Hintergrund
Lehrkraft [v] Aah néchste Aufgabenstellung (..) Jetzt geht's ja konkret zu den

[193]

Lehrkraft [v] Fischen, weil bis jetzt haben wir uns nur mit den wechselwarmen Tieren
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Dieser Arbeitsauftrag wird durch einen Heftauftrag gefestigt, was wiederum darauf
zuruckgeht, dass Sprache nur durch schriftliche Festigung gelernt werden kann und
durch die Schriftlichkeit eine Verlangsamung des Lernprozesses stattfindet, was be-
sonders fur Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache sinnvoll ist. (vgl. Kapitel
Sprache und Lernen) AbschlieRend zeichnet sich dieser Teil der Unterrichtsstunde
durch eine hohe Redebeteiligung aller Akteure aus, aber besonders werden RuUck-
meldungen der Lehrperson aufgenommen.

Der nachste Abschnitt des Unterrichts ist eine Tafelarbeit, bei der besonders sprach-
liche Schwierigkeiten aufkommen und in der Feinanalyse besprochen werden. Diese
Phase ist interessant, da sich die Lehrperson in den Hintergrund stellt und die Schu-
ler_innen in den Vordergrund ricken. Damit gibt die Lehrkraft die Verantwortung des
Lernens direkt an die Schiler_innen, wodurch signalisiert wird, dass diese flr ihren
Lernprozess selbst verantwortlich sind und diesen nun an der Tafel veranschaulichen
konnen. Trotzdem wird durch sprachliche Auffalligkeiten ein Fokus auf die sprachli-
che Arbeit gelegt und den Schiler_innen gezeigt, wo Fehler herrschen und auftreten
kénnen. Durch ein direktes Feedback werden sprachliche Auffalligkeiten situativ an-
gesprochen und richtiggestellt. Die Tafelarbeit wird bis zur Minute 48 intensiv fortge-
setzt, wobei die Redebeitrage der Schiler_innen im mittleren Bereich bleiben und
der fragend-entwickelnde Unterricht weiterhin dominiert. Abschlielend erfolgt ein

Abschied mit herzlichen Worten.
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8.1.2 Phasierung der zweiten Unterrichtsstunde

Die zweite Unterrichtsstunde fand am 13.06.2018 im Klassenraum und nicht im Bio-
logiesaal statt, damit alle Schiler_innen der Schule die Moglichkeit bekommen mit
naturwissenschaftlichen Arbeitsutensilien vertraut zu werden. Die Redebeitrage von
Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache und Zweitsprache wechseln in dieser
Stunde haufiger als in der Stunde zuvor. Im Vergleich zur ersten Unterrichtsstunde
ist das vermehrte Melden von Schuler_innen mit Deutsch als Erstsprache zu ver-
zeichnen. Die Eréffnungsphase dieser Stunde beginnt nicht mit einer netten Begru-
Rung, sondern mit den Worten ,Bitte Hefte und Blcher zumachen®. Hier muss man
anmerken, dass die Lehrperson zuvor ,Gangaufsicht” hatte und die Begruf3ung be-
reits fruher stattgefunden hat. Das Thema der vorliegenden Unterrichtsstunde be-
schaftigt sich wieder mit den Fischen, wobei auch ein Bezug zu Saugetieren herge-
stellt wird. In einer spateren Phase geht es um die Begriffe ,Dichte“ ,Abtrieb“ und
»Auftrieb®.

Die Nebengerausche beschranken sich in dieser Unterrichtsstunde auf ein Minimum.
Besonders zum Ende der Stunde hin, werden vermehrt stille Momente wahrgenom-
men, da die Schuler_innen einerseits zum Nachdenken aufgefordert werden und an-
dererseits diese wahrscheinlich noch mude sind, da dies ihre erste Stunde ist. Den-
noch werden haufigere Antworten im Plenum verzeichnet, wodurch die Lehrperson
mit ihrer Aussage oder Frage die gesamte Klasse anspricht und ein allgemeines
Feedback von dieser haben mochte beziehungsweise sie mit Fragen motivieren
mochte. In dieser Stunde sind Pausen kaum aufgezeichnet worden und nehmen
durchschnittlich 2,2 Sekunden bis 3,3 Sekunden ein. Der Grund kann von den Daten
ausgehend nicht zurlckverfolgt werden, aber eine Erklarung ist, dass die Schu-
ler_innen, aufgrund der frGhen Uhrzeit, dem Unterricht nur zaghaft folgen und die
Lehrperson sie durch verbale Aufforderungen oder Inputs aktivieren mochte. Die
Stunde wird durch eine Wiederholungsphase eroffnet, welche bis zur Minute 17 an-
halt und sich durch vermehrte Redebeitrage der Schiler_innen auszeichnet. Ein Drit-
tel der Unterrichtszeit besteht demnach aus einer Wiederholungsphase, was als Indiz
fur einen mundlich angelegten Unterricht, mit einem Schwerpunkt auf mudndliche
Leistungsfeststellung, angesehen werden kann. Die Redebeitrage der Schuler_innen
variieren zwischen Kurzantworten, Wortfetzen und langeren Satzen, aber dennoch

hat dieser Teil der Wiederholungsphase einen Priifungscharakter,
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wie aus dem folgenden Beispiel mit einer/m Schuler_in, mit Deutsch als Zweitspra-
che, ersichtlich wird:
[4]

6[01:05.5]

Lehrkraft [v] Fischen beschiftigt!((1,4 sec)) Wie schwimmen denn Fische?

SuS1 [v] Also sie
[3]
[, 7[01:12.1] 8[01:14.1]
L ehrkraft [v] Jaa (erwartungsvoll)
SuS1 [v] bewegen die Flossen nach links (.) nach rechts ahm sie

Das langgezogene ,Ja“ signalisiert eine Erwartungshaltung der Lehrperson an
den/die Schiler_in und zeigt, dass die Aussage des/der Schiler_in nicht richtig ist
und nicht ausreicht, um die Frage vollstandig zu beantworten. Dieses Signal wird auf
der Appellebene vom Schuler/ von der Schulerin verstanden, welche/r mit der Ant-
wort fortfahrt. In der Wiederholungsphase fallt auf, dass bei konkreten Fragen der

Lehrperson die Schiler_innen raten und die Antworten nicht wissen:

94 [07:39.8195 [07:43.4]

Hintergrund [nv] Stille

L ehrkraft [v] Wirmemenge Wie warm ist denn der Koffer da drinnen glaubst du?
[71]

96 [07:45.4] 97 [07:51.5]
Lehrkraft [v] Echt? (iiberrascht)(...) Den holen wir jetzt aber heraus!
SuSt [v] ((4,4 sec)) 5 Grad!
[72]

98 [07:53.9] 99 [07:57.6] 100 [07:58.7] 101 [07:59.3]
Hintergrund [v] Lachen der anderen SuS
L ehrkraft [v] Ein Grad? (...) Also (.) Weil3t du
SuS1 [v] ((2,5 sec)) Eins! Ja!

Redder (1984) teilt diesen Aspekt der Unterrichtsstruktur in eine geplante Strukturie-
rung. Das Antonym ware die situative Strukturierung, welche aber dennoch einen
gewissen Anteil in der geplanten Wiederholungsphase einnimmt, da die Lehrperson
den Weg der Wiederholung nicht vorhersehen kann und intuitiv darauf eingehen
muss. Durch das Benennen der Fischflossen geht die Lehrperson gezielt auf die

néachste Phase des Unterrichts ein und bildet einen flieRenden Ubergang.
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Die Arbeitsphase beschaftigt sich mit der Diskussion und dem Lehr- und Lernprozess
der Tiefenregulation der Fische. Diese Phase wird mit einem Hefteintrag begonnen
und es wird, mithilfe einer graphischen Anfertigung versucht, die sehr schwierigen
Begriffe ,Auftrieb, Abtrieb und Dichte” zu beschreiben. Hier wird die selbe Erkenntnis
der ersten Stunde kenntlich, dass sprachlich geaulierte Merkmale mit einer Ver-
schriftlichung fixiert werden mussen, um eingepragt zu werden. Das doppelte Fest-
halten dieser Begriffe lasst nicht nur einen intensiven Sprachprozess zu, sondern
befahigt Schiler_innen, tber ihre eigene Sprache zu reflektieren und schwierige Be-
griffe durch alle Sinne, also ,Lesen, Schreiben, Sprechen®, zu erfahren. Zudem wer-
den viele Sequenzen mit stiller schriftlicher Arbeit gefullt, was darauf zurtckzufihren
ist, dass die Schiler_innen einerseits noch mude sind und sich andererseits konzent-
rieren mussen, um den schwierigen Inhalt zu verstehen.

Die Unterrichtseinheit zeichnet sich durch einen hohen Anteil an leh-
rer_innenorientierten Redebeitragen aus, die der Theorie von Sumfleth und Pitton
(1998) entsprechen, welche Lehrer_innenbeitrage auf 90% der Unterrichtszeit schat-
zen. Die Autoren haben in ihrer Theorie festgehalten, dass der Redeanteil der Lehr-
person bei 90% liegt. (vgl. Kapitel Sprache und Lernen) Die beiden Forscher geben
aullerdem zu erkennen, dass das Lernen von Begriffen einfaches Auswendiglernen
darstellt, da diese flr Schuler_innen nicht zu erfassen sind und nicht ihrer Lebens-
umwelt entsprechen. Die aufgestellte Theorie wird im folgenden Beispiel besprochen.
Einerseits handelt es sich um ein Auswendiglernen der Begriffe ,Dichte, Auftrieb und
Abtrieb“ andererseits versucht die Lehrperson die Lebenswirklichkeit der Schu-

ler_innen in diese schwierige Thematik einzubauen, um den Lernprozess zu verein-

fachen.

Lehrkraft [v] ankommt genau! Wenn sie ein gewisses Gewicht hat, wird sie praktisch |

ILehrkraft [v] absinken bis sie am Grund ankommt (...) Habt ihr euch schon mal so ahm
N 248 [20:21.4]

Hintergrund [v] Unbekannt: Nein

Lehrkraft [v] aufs Wasser gelegt (ab/eben) Seid ihr alle Schwimmer? Gibt's jemanden der
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8.1.3 Phasierung der dritten Unterrichtsstunde

Die dritte Unterrichtsstunde hat am 17.06.2018 im Biologiesaal stattgefunden. Die
Unterrichtsstruktur dieser Biologiestunde unterteilt sich einerseits in die Wiederho-
lung der letzten Stunde und die Intensivierung der besprochenen Begriffe, anderer-
seits wird eine Prufung in schriftlicher Form durchgefihrt. Das Thema der Unter-
richtsstunde umfasst die Wirbeltiere, was einen hohen kognitiven Aufwand fur die

Schiler_innen darstellt, der mit einem spielerischen Zugang verknupft wird.

Diese Stunde wurde durch weniger Fluglarm belastet, obwohl sie im Biologiesaal
stattgefunden hat. Andere Nebengerdusche, wie Lachen, waren aber deutlich zu
vernehmen. Generell ist diese Stunde unruhiger verlaufen als die anderen beiden
Unterrichtsstunden, was dadurch zu erklaren ist, dass es Freitag, kurz vor Schul-
schluss, war. Die Organisation der Stunden verlief insgesamt sehr ahnlich wie die
beiden anderen Stunden. Die Biologiestunde wurde durch eine Diskussion Uber die
Noteneintragung eroffnet. Die Stundenwiederholung ist in eine Prifungsphase flie-
Rend Ubergegangen.

Die klar abgegrenzte Stundenwiederholung im ersten Abschnitt der Stunde, die sich
nur auf das Thema der letzten Stunde bezogen hat, dauerte zehn Minuten und wurde
durch Fragen von Seiten der Lehrperson dominiert. Im Vergleich zu den anderen
beiden Stunden, war diese die kirzeste Stundenwiederholung. Da die allgemeine
Wiederholung Uber die gesamte Stunde verteilt wurde, wird diese in einzelne Seg-
mente gegliedert. Das erste Segment bildet die klassische Stundenwiederholung, die
gerade beschrieben wurde. Die zweite Wiederholungsphase erstreckte sich von Mi-
nute zehn bis zum Unterrichtsende. In dieser zweiten Phase haben die Schi-
ler_innen einen Zettel bekommen, auf dem sie die Artnamen von Wirbeltieren auf-

schreiben mussten. Diese Phase wurde wie folgt eingeleitet:

124 [11:03.7] 125 [11:07.6]

Hintergrund [v] SuS reden
Lehrkraft [v] So wir werden jetzt eine kleine Selbsttestaufgabe machen
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Damit wird gleich zu Beginn dieser Phase eine verdeckte Prifungssituation mit den
Worten ,kleine Selbsttestaufgabe® angesprochen. Die Lehrkraft entscheidet sich fur
einen spielerischen Zugang und veranlasst, dass der beschriebene Zettel an den/die
Sitznachbar_in weitergereicht wird und diese/r eine Eigenschaft des aufgeschriebe-
nen Wirbeltiers festhalt. Das bedeutet, dass es sich hier zwar um eine Prufungssitua-
tion handelt, aber diese anonym stattfindet. Die hier implizierte Aufgabe ist sehr viel
weitreichender als das pure Wiedergeben einer Information, denn hier steht das Ver-
anschaulichen des eigenen Lernprozesses im Fokus. Die Schuler_innen sollen
dadurch ihr eigenes Wissen und Kénnen reflektieren und ihren eigenen Lernprozess

beachten. Die Aufgabe wird durch die folgende Bedingung (Minute 11:29) verscharft:

Lehrkraft [V] weder das Buch, noch Heft oder sonst irgendetwas verwenden sondern nur |

[116]

Lehrkraft [v] euer Gehirn (.) Ihr sollt einen, vorne auf diese Zettel den (..) Artnamen von |

Diese Tatigkeit nimmt einen langen organisatorischen Teil in Anspruch, da vielen
Schuler_innen nicht klar ist, wie der Zettel weitergegeben werden soll. Diese Phase
ist durch einen enorm hohen Redenanteil der Lehrperson gepragt. Schiler_innen
stellen ausschlie3lich organisatorische Fragen zum Spiel und es scheint, als ware
der Inhalt des Spiels, ,das Wissen®, nur zweitrangig. Die Lehrkraft liest die Antworten
nach dem Einsammeln der Zettel vor und bespricht die Eigenschaften der Wirbeltie-
re. Die stehenden Schiler_innen mussen in diesem Moment entscheiden, ob die
Eigenschaften auf das genannte Wirbeltier zutreffen oder nicht. Gehort die Eigen-
schaft nicht zum aufgeschriebenen Wirbeltier, missen sich die Schuler_innen setzen
und durfen sich nicht mehr bewegen, bis das Tier abgeschlossen ist. Danach dirfen
sie wieder aufstehen. Dieser Zugang ist eine sehr gute Moglichkeit, um direktes
Feedback an die Schiler_innen zu geben, ohne eine wertende Haltung einzuneh-
men. Zudem erfolgt kein ,othering“ (vgl. Mecheril/Melter 2012, S.266) und keine Un-
terteilung in gute oder schlechte Schuler_innen. Aul3erdem beinhaltet diese Form
des Korrigierens einen hohen kognitiven Anspruch, denn die Schiler_innen missen
sich nicht nur die Eigenschaften anhéren, sondern missen intensiv nachdenken, ob
diese Aussage wahr oder falsch ist. Dieses Prinzip wird dem ,Aufgabe stellen-
Aufgabe 16sen“ (Ehlich/Rehbein 1976) zugeordnet.
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Der Lehrperson wird eine dominante Rolle in der Gesprachsflihrung zugesprochen,
da diese nicht nur die Position des/der Spielmoderators_in einnimmt, sondern auch

die der/des Sachlehrers_in und der/des Sprachlehrers_in:

216 [25:03.1]

Lehrkraft [v] Madagaskar ((2,2 sec)) Ich geb' den Zettel weg (.) Es waren vielleicht ‘

215]

Lehrkraft [v] hochstens drei oder vier Rechtschreibfehler drinnen (.) "Kameleon" ist ein

216]

Lehrkraft [v] Chamileon, den schreibt man mit C-H und eo aber das ist jetzt egal (...) |

Obwohl die Lehrkraft den Rechtschreibfehler ,als egal” betitelt, ist die Erwahnung flr
die Person, die den Begriff falsch geschrieben hat, von grof3er Bedeutung. Die Lehr-
person nimmt im naturwissenschaftlichen Unterricht die Position des/der Sprachen-
lehrers_in ein und muss auf eine sprachreflexive Perspektive eingehen, damit Schi-
ler_innen, die eine Sprachenschwache aufzeigen, ihre Fehler bewusst wahrnehmen.
Eine Bewusstmachung, dass jeder Unterricht auch zeitgleich Sprachunterricht ist, ist
in zukUnftiger Sicht besonders wichtig. Im Spielprozess lassen sich deutliche Ver-
standnisschwierigkeiten aufgrund der raumlichen Akustik feststellen. Falsch ge-
schriebene Ausdrucke, die laut ausgesprochen wurden, wurden durch das Lachen
der Schiler_innen in das Lacherliche gezogen, obwohl dass nicht die Absicht der
Lehrperson war und hier ein indirektes ,othering” (Mecheril/Melter 2012, S.266) statt-
gefunden hat. Die Abschlussphase wurde durch ein Reihenspiel eingeleitet, in denen
Schiler_innen Tiere nennen mussten. Wusste ein/e Schuler_in kein Tier, durfte
er/sie ,Weiter® sagen. Die Problematik war, dass die ersten Schiler_innen schon
genannte Tiere aus dem vorherigen Spiel wiederholten und im Laufe des Spiels das
Wort ,Tier durch die Lehrperson naher definiert wurde, namlich zu ,Wirbeltier und

abschlieRend zu ,kein Haustier”.
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8.1.4 Vergleich der Unterrichtsstrukturen

In diesem Abschnitt wurde eine Phasierung der Unterrichtseinheiten vorgenommen,
damit ein Fokus auf bestimmte Phasen des Unterrichts gelegt werden kann. Dadurch
ist es anschlielend moglich, herauszufinden, in welchen Abschnitten des Unterrichts

die meisten bildungssprachlichen Elemente zu finden sind.

Ein erstes Fazit lasst erkennen, dass die Unterrichtsstrukturen sehr ahnlich aufge-
baut sind. Zum einen kann man aus der Phasierung ableiten, dass dem Unterricht
ein groRer Teil an Wiederholungsphasen zugesprochen wird. Damit wird den Schu-
ler_innen einerseits der personliche Lernstand aufgezeigt, andererseits konnen sie
dadurch ihre Gesprachskompetenzen durch ein direktes Ansprechen férdern. Inwie-
weit diese Forderung erfolgt, wird sich in der Feinanalyse zeigen. Die Stunden-
wiederholungen waren in den ersten drei Stunden nach dem selben Muster aufge-
baut. Die vierte Unterrichtseinheit differenziert sich, durch den Notenschluss bedingt,
anhand der Unterrichtsstruktur der anderen Einheiten. Die Wiederholungsphasen in
den ersten drei Stunden waren sehr fragendominiert und die Redebeitrage der Schi-
ler_innen nur mittelmaRig ausgepragt. Die Situation wurde zwar nicht als Testphase
angekundigt, aber aufgrund der Leistungsbewertung, handelte es sich um

eine verdeckte Prufungssituation.In den Arbeitsphasen wurden verschiedene Zugan-
ge gewahlt und wurden von einem wissenschaftlichen Vortrag zu einem spieleri-
schen Umgang geleitet. Dieser Zugang hat, im Gegensatz zu einem Monolog, den
Vorteil, dass die sprachliche Beteiligung zunimmt. Dadurch konnten einige Defizite in
der sprachlichen Sicherheit aufgezeigt werden, wie beispielsweise ,Kameleon® statt
,das Chamaleon®. Das Aufzeigen der richtigen Schreibweise hat besonders fir Schu-
ler_innen mit Deutsch als Zweitsprache einen sprachreflexiven Mehrwert und kommt
sprachschwachen Schuler_innen zu Gute. Positiv anzumerken ist die Art des Feed-
backgebens. Auf der einen Seite wird ein allgemeines Klassenfeedback gegeben,
welches einerseits das personliche Lernen reflektiert, andererseits das Bewerten von
fremdem Wissen zulasst. Auf der anderen Seite wird das Feedback von der Lehrper-
son zumeist auf humorvolle Art gegeben, wodurch der Druck des Kénnens reduziert
wird und auch sehr viel Lob zu verzeichnen ist. Aul3erdem wird in einem gemeinsa-
men Spiel das Konnen der Klasse gemeinsam reflektiert und stellt Schiler_innen vor
ein Bewerten fremden geistigen Eigentums, womit nicht nur die Kommunikations-

kompetenz, sondern auch die Fachkompetenz trainiert wird.
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Die Redebeitrage waren dominiert von Lehrer_innenfragen, welche in der Feinanaly-
se naher durchleuchtet werden. Besonders die Arbeitsauftrage hatten stets einen
Handlungszweck und wurden klar verstandlich zu Beginn einer neuen Phase gege-
ben. Weitere Erlauterungen und Verscharfungen zur jeweiligen Arbeitsphase, sind in

kleinen Phrasen in den Arbeitsschritten hinzugekommen.
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8.2 Die Feinanalyse der Unterrichtssequenzen

Die Grolanalyse hat einige Parallelen zwischen den einzelnen Unterrichtsstrukturen
gezeigt. In diesem Abschnitt des empirischen Teils wird auf die Feinanalyse von
Fallbeispielen eingegangen, welche nach den Kategorien bildungssprachlicher

Merkmale behandelt werden.

Die Unterrichtseinheiten wurden in einem ersten Schritt der funktional-pragmatischen
Diskursanalyse in die Eroffnungsphase sowie die Wiederholungsphase und die Ar-
beitsphase eingeteilt. Diese werden in diesem Abschnitt der Auswertung genauer
betrachtet, dabei ist eine Isolierung der einzelnen Phasen weniger sinnvoll. Eine iso-
lierte Analyse der Phasen ist zu vermeiden, da die einzelnen Phasen das weitere
Handeln im Unterricht beeinflussen kdnnen. Die Feinanalyse setzt sich zum Ziel,
spezifische Stellen des sprachlichen Unterrichtsgeschehens unter bildungssprachli-
chen Merkmalen zu untersuchen und wie diese, unter dem Aspekt des sprachlichen

Handelns, erscheinen.

Zudem wird ein Fokus auf die Arbeitsanweisungen und Fragen der Lehrperson ge-
legt, da diese mallgebend sind, um die Forschungsfrage zu beantworten. Aus dieser
Analyse soll hervorgehen, wie das bildungssprachliche Sprechen der DaZ-
Schiler_innen, ausgehend von den Arbeitsanweisungen der Lehrperson, abgeleitet

werden kann.

Fur die vorliegende Analyse bildungssprachlicher Merkmale wurden vorab Katego-
rien gebildet, die auf Basis verschiedener Literaturen erstellt wurden. (vgl. z.B.: Mo-
rek/Heller 2012) Diese Kategorien beziehen sich auf die lexikalisch-semantischen
sowie grammatischen und diskursiven Elemente der Bildungssprache. (vgl. Kapitel
,Bildungssprache®) In der Feinanalyse sollen die Unterrichtsgesprache dennoch un-
ter dem Aspekt der Bildungssprache als Ganzes und nicht ausschlieRlich nach dem

Kategoriensystem, isoliert betrachtet werden.
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8.2.1 Lexikalisch-semantische Merkmale

Die Feinanalyse wird sich im ersten Abschnitt mit den Merkmalen der lexikalisch-
semantischen Ebene beschaftigen. Dafur werden auffallige und aussagekraftige Bei-
spiele der Unterrichtsstunden angeflihrt und unwichtige Stellen, aufgrund der enor-

men Datenanhaufung, nicht besprochen.
(3]

6[02:13.3] 7[02:18.5]

ILehrkraft [v] Du warst ja schon lange nicht mehr dran((5,7s)) Wir hatten uns letzte Stunde |

(6]

8 [02:23.7] 9 [02:24.4]
Lehrkraft [v] mit wechselwarmen Tieren beschéftigt ((5,2 sec)) Was ist denn das?
SuS1 [v] Das
(7]

10 [02:35.4]

Lehrkraft [v] Im Sommer und im Winter
Sust [v] sind.. sie sind im Sommer und Winter drauflen?
(8]
Lehrkraft [v] drauBen sind.aaaah.Kannst du mir ein. nicht wechselwarmes Tier nennen? |

Das folgende Beispiel wird zunachst auf der lexikalischen Ebene und weiterfihrend
unter dem Aspekt der Operatoren in einem eigenen Abschnitt analysiert. Die Arbeits-
anweisung der Lehrperson ,Was ist denn das?“ stellt eine alltagssprachliche Frage
dar, welche keine bildungssprachlichen Elemente enthalt. Der einleitende Satz ,Wir
hatten uns letzte Stunde mit wechselwarmen Tieren beschaftigt” steht in der alltags-
sprachlichen Flexion ,Aktiv‘ und enthalt das Fachwort ,wechselwarm®. Der/Die Schu-
ler_in versucht den Begriff ,wechselwarm® zu erklaren. Hinter dem Wort ,wechsel-
warm® steht die Bedeutung eines Anpassungsprozesses des Tieres an seine Um-
welt. Das bedeutet, der/die Schuler_in erklart die Nominaldefinition ,wechselwarm®.
(vgl. Kapitel Bildungssprache) Das Wort ,wechselwarm“ beschreibt einen schwieri-
gen Prozess der Anpassung des Tieres an die Lebensumwelt und unterscheidet da-
mit andere Arten von Tieren. Der/Die Schiler_in muss, bevor er/sie die Nominaldefi-
nition erklaren kann, wissen, dass es auch nicht-wechselwarme Tiere gibt. Diese
Problematik wird von der Lehrperson sofort erkannt, weshalb nach nicht wechsel-

warmen Tieren gefragt wird.
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Zusammengefasst werden auf der lexikalischen Ebene der Schuler_innenantwort
keine bildungssprachlichen Elemente gefunden. Die Grinde dahinter sind vielfaltig,
einerseits konnte es an der unglucklich gewahlten Fragestellung liegen oder ande-
rerseits kdnnte es dem ,Nicht-Wissen“ des Schulers/der Schulerin zuzuschreiben

sein.

47 [04:27.4] 48 [04:28.2]49 [04:29.6]

Hintergrund [nv] Mitarbeitsaufzeichnung nach)
Lehrkraft [v] SuS2 (anonymisiert)? Konntest du uns
SuS2 [v] Ja?

[26]

50 [04:33.2]

Lehrkraft [v] bitte erkldren, was ein wechselwarmes Tier ist?
SuS2 [v] Ja! Der Korper eines

[27]
51 [04:39.0]

Lehrkraft [v] Ja ((1 sec))
Sus2[v] wechselwarmen Tieres passt sich an die Temperaturen aufien an

(28]

52 [04:42.4] 53 [04:44.0]

Lehrkraft [v] macht der das absichtlich? oder (ab/eben)? Das
SuS2[v] Nein das passiert einfach

[29]

Lehrkraft [v] passiert einfach. Kannst du uns nun ein Beispiel nennen fiir ein |
[30]

54 [04:47.8] 55 [04:49.5]

Lehrkraft [v] wechselwarmes Tier? Eine Schlange? Noch
SuS2 [v] eine (ab/eben) (.) eine Schlange?

Auf der lexikalischen Ebene benutzt der/die Schiler_in den unpersonlichen Ausdruck
,Der Korper passt sich an“ und gibt damit zu erkennen, dass sich nicht nur das Tier-
individuum an die Temperaturen anpasst, sondern dass eine Allgemeinheit von
wechselwarmen Tieren angesprochen ist und somit eine allgemein gultige Aussage
entsteht. Die Ausarbeitung des Forschungsstands hat ergeben, dass diese alltags-
sprachlichen Satze, wie ,Der Korper passt sich an® oder ,Die Pflanze schlangelt sich
empor”, den Schiler_innen verhilft, das Lernen fachlich schwieriger Inhalte durch

den Einbezug der Lebenswelt zu erleichtern. (vgl. Kapitel Forschungsstand)
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Zudem benutzt der/die Schuler_in das Prafixverb ,anpassen®, welches im biologi-
schen Fachunterricht einen tiefgreifenden Vorgang eines Lebewesens beschreibt
und als Nominaldefinition bezeichnet wird. Riebling (2013) halt in ihrem Artikel fest,
dass die Verwendung von Prafixverben ein Indikator fur bildungssprachliche Elemen-
te ist. Man spricht von Prafixverben, wenn die Betonung des Wortakzents am vorde-
ren Wortteil liegt, wie ,anpassen®, und das Verb getrennt werden kann, was der/die
Schuler_in in diesem Beispiel vornimmt. Zudem kategorisiert Riebling das Wort ,an-
passen” als bildungssprachliches Fachwort, welches in diesem Fall nicht von der Ar-
beitsanweisung der Lehrperson ausgehend wiederholt, sondern bewusst selbst be-
nutzt wurde.

Weitere Antworten des/der Schilers_in beinhalten hingegen viele alltagssprachliche
Elemente, wie beispielsweise unvollstandige Satze, und werden als allgemeine Er-
kenntnis aller Unterrichtsstunden verzeichnet. Im fortflihrenden Gesprach fragt die

Lehrperson eine/n weitere/n Schuler_in nach wechselwarmen Tieren.

L. 87[07:12.2] 88[07:14.2]
Lehrkraft [v] wirmer als? ah ja. Welche Temperatur braucht
SuS3 [v] um ahm ahm (unverstandlich)
[ 89 [07:17.7%] 90 [07:18.3*]91 [07:22.3]
Hintergrund [nv] Stille
Lehrkraft [v] das wechselwarme Tier mindestens? oder umgekehrt (ab) (.) Was
92 [07:26.0]
Lehrkraft [v] wiirde denn passieren, wenn die Temperatur unterschritten wird?
SuS3 [v] Er wiirde
93 [07:28.0] 94[07:30.0] 95 [07:34.6]
Lehrkraft [v] Ja weil das Tier was macht? Ich nenne dir
SuS3 [v] sterben (sehr leise) weeeil (ab/eben)

Dieses Beispiel wird in diesem Abschnitt auf lexikalischer als auch in einem anderen
Teil auf grammatischer Ebene analysiert. In der Fragestellung ,Welche Temperatur
braucht das wechselwarme Tier mindestens?“ werden mathematische und biologi-
sche Kenntnisse zusammengeschlossen und eine Mengenangabe, namlich ,mindes-
tens®, angegeben. Das erfordert eine hohe kognitive Leistung der Schiler_innen,
welche offensichtlich nicht realisiert werden kann. Die Lehrperson nimmt eine reflexi-
ve Sprachhaltung im kommunikativen Ereignis ein und formuliert die Anweisung an

den/die Schiiler_in neu.
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Die Lehrperson zeigt, dass sie eigene produzierte sprachliche AuRerungen reflektie-
ren kann und erkennt die Schwierigkeit, die hinter der gestellten Frage steht. Die
zweite, neu formulierte, Fragestellung ,Was wurde denn passieren, wenn die Tempe-
ratur unterschritten ist?“ Iasst nur ein Raten des/der Schilers_in zu. Es wird dem/der
Schiler_in dadurch keine Maoglichkeit der semantischen Vernetzung gegeben, da
kein Normwert der Temperatur auf die sich der/die Schuiler_in beziehen kdnnte, um
eine Unterschreitung festzustellen, genannt wird. Die Lehrperson nimmt also durch
den eigenen Gedankenprozess an, dass auch die Schiler_innen vom Nullpunkt aus-

gehen.

171 [11:51.0]172 [11:54.3] 173 [11:56.8]

Hintergrund [nv] Stille

Hintergrund [v] Stifte
L ehrkraft [v] Ja nenne drei Tiere die sich warm anziehen!

SuS3 [v] anziehen? ha?

174 [11:58.9]

Hintergrund [V] werden von SuS genommen und klappern

Lehrkraft [v] Diese Frage ist ja an sich/ ist ja

Lehrkraft [v] unsinnig, weil es gibt ja kein Tier das sich warm anzieht. Das sollte man so |
. 175 [12:07.3]

Lehrkraft [v] interpretieren, Tiere die (ab/eben) (.) ja? ah ja

SusS5 [v] Tiere haben ein Winterfell an

Lehrkraft [v] irgendwie so in die Richtung. Die irgendwas macht damit sie gegen |
- 177 [12:14.8]

Lehrkraft [v] Wirmeverlust gut geschiitzt sind. (1,5 sec)) okay. Drei verschiedene Tiere |

Die Antwort des Schulers/der Schulerin ist in die Kategorie ,Kurzantwort® einzuord-
nen, dennoch enthalt sie das Nomen ,Winterfell“, was nach Riebling (2013) als biolo-
gisches Fachvokabular einzustufen ist und im Bereich der lexikalisch-semantischen
Ebene ein bildungssprachliches Indiz ist. Die Lehrperson nimmt diese Antwort als
Signalwort, um den Begriff des Warmeschutzens naher auszuflhren. Dies geschieht
auf einer alltagssprachlichen Ebene und zeigt einen Wechsel zwischen der Verwen-
dung des Singulars ,Die irgendwas macht® und des Plurals ,damit sie [...] geschutzt
sind“. Diese Art der Wissensvertiefung, eine Aussage eines/r Schulers_in als Stich-
wort fUr weiterfUhrende Inhalte zu verwenden, wurde durch die IPN-Studie belegt und

in diesem Biologieunterricht ebenfalls vernommen. (vgl. Kapitel Sprache und Lernen)
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Zudem kommt es aufgrund des Wechsels zwischen Singular und Plural zu einer um-
standlich formulierten Fragkonstellation, was fir Schuler_innen durchaus problema-
tisch werden konnte.

Lexikalisch-semantische Elemente der Bildungssprache lassen sich in dieser Ar-
beitsanweisung in vielerlei Hinsicht erkennen. Die Phrase ,gegen Warmeverlust ge-
schutzt® bildet einen abstrahierten Ausdruck, der im Biologieunterricht einen speziel-

len Prozess beschreibt. (vgl. Gogolin/Lange 2011, S.114/ Kapitel ,Bildungssprache®)

Nach Riebling (2013) sind die Fachwérter ,,Organteile®, ,Materialien“ und ,Warmever-
lust® spezifische biologische Ausdrucke, die bildungssprachliche Elemente auf der
lexikalisch-semantischen Ebene darstellen. Ein Augenmerk sollte besonders auf der
Verwendung des Wortes ,Materialien® liegen. Die Lehrperson verlangt in der Arbeits-
anweisung zwei Aspekte, die erflllt werden sollen. Einerseits sollen Schiler_innen
auf die Gegebenheiten der Anatomie eines Tieres, durch das Benutzen des Wortes
,Organteile“, eingehen. Andererseits sollen sie sich durch das Verwenden des Be-
griffs ,Materialien“ auf Gegebenheiten der Umwelt beziehen. Fraglich ist, ob die
Lehrperson Uberhaupt dieser Absicht nachgeht, da sie vielmehr auf das Tier direkt
Bezug nimmt. Die Aufgabe ist aus Schuler_innensicht sehr komplex, da sie einer-
seits erkennen mussen, dass sich Tiere durch artspezifische anatomisch-
morphologische Gegebenheiten vor der Kalte schitzen missen und andererseits
mussen zusatzliche Materialien als Schutzindikator erkannt werden, wie beispiels-
weise der Bau einer Bioheizung durch verrottendes Pflanzenmaterial im Unterschlupf
des Dachs. Eine einfachere, zielgerichtete Formulierung ware ,Womit schutzen sich
Tiere im Winter gegen Warmeverlust?“, welches indirekt den Operator ,Nennen® ver-
langt und eine klare sprachliche Handlung einleiten wiurde. Damit die Antworten der
Schuler_innen nicht nur auf einer Nennung von Begrifflichkeiten basieren, konnte
man die Arbeitsanweisung mit der Bedingung ,Wie schitzen sich Tiere im Winter
gegen Warmeverlust?“ erweitern und damit den Operator ,Beschreiben® in indirekter
und angepasster Weise erarbeiten. Aulerdem verwendet die Lehrperson in ihrer Ar-
beitsanweisung die Konjunktion ,dass®, welche die Sachverhalte ,Organteile schut-
zen vor Warmeverlust® kognitiv verbindet und Schuler_innen dazu verhelfen kann,
gegenwartige und zuklnftige ahnliche Aufgaben leichter und schneller zu I6sen. (vgl.
Ortner 2009, S.2236)
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ILehrkraft [v] Du ah nennst zuerst ein Tier ((1 sec)) und sagst dazu (.) welchen

[118]

200 [15:35.0] 201 [15:38.7]

Lehrkraft [v] Wirmeverlust du dazu gefunden hast.
SuS4 [v] mhm..Schneehase? ((1 sec))

[119]

202 [15:39.6]

Lehrkraft [v] Schneehase?
Sus4 [v] Durch das Herz pumpt es das Blut (ab) also es hat (ab/eben) (.)

Das angefuhrte Beispiel zeigt, dass die Lehrkraft die Methode der Echofrage benutzt
(vgl. Kapitel Lehrperson als Gesprachsfihrer_in) und motiviert damit die/den Schu-
ler_in ihre/seine Antwort auszuweiten. Die Echofrage wird dahingehend charakteri-
siert, dass sie dem Gegenuber eine Falschheit der geduRerten Nachricht vermittelt
und nur ein Raten der weiteren Antwort initiiert. (vgl. Kapitel Forschungsstand;
Jank/Meyer 1991) Bezogen auf das vorherige Beispiel hat der/die Schiler_in
schlussfolgernd durch den Ausdruck ,welche Organteile®, auf die inneren Organe
geschlossen und hat versucht, den Umstand des Warmeverlusts durch das Blut und
den wichtigsten Teil eines Korpers, das Herz, zu erklaren. Dies gelingt ihm/ihr nicht
und das Gesprach wird abgebrochen. Der Gesprachsabbruch wird dahingehend er-
klart, dass durch die Echofrage eine Verunsicherung Ubermittelt wurde oder der/die
Schuler_in die Arbeitsanweisung der Lehrperson nicht verstanden hat. Eine nahere
Betrachtung der Arbeitsanweisung lasst erkennen, dass der zweite Teil ,und welchen
Warmeverlust du dazu gefunden hast® einerseits alltagssprachlich gepragt ist und
andererseits nicht verstandlich ist. Aus einer bildungssprachlichen Perspektive hat
der/die Schuler_in sowohl den Vorgang des Kreislaufs beschreiben wollen und daftr
die Fachworter ,Herz* und ,Blut® verwendet, als auch das komplexe Verb ,pumpen®.
Im weiteren Gesprachsverlauf wird durch ein Nachfragen der Lehrperson die Schi-
ler_innenantwort ,Durch das Herz pumpt das Blut® korrigiert und zeitgleich unbe-
wusst als inkorrekt bezuglich dieser Aufgabenstellung angesehen, obwohl diese all-

gemein, fachlich korrekt ist.
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[ 203 [15:44.6]204 [15:49.6]
Hintergrund [v] Stille
Lehrkraft [v] Die Aufgabenstellung war du sollst &h
Sus4 [v] dhm ich weif} es nicht

[121]

Lehrkraft [v] aufschreiben (..) welche Einrichtung dieses Tier hat, damit der

[122]

L 205 [15:57.3]206 [16:01.0]
Hintergrund [nv] Stille
Lehrkraft [v] Wirmeverlust moglichst gering gehalten ist Wie kommst du auf den
[123]

. 207 [16:03.0]208 [16:04.9] 209 [16:06.7]
Hintergrund [nv] Stille
Lehrkraft [v] Schneehasen? Ja weil er wahrscheinlich (ab/eben)
SuS4 [v] Weil er ein dickes
[124]

210 [16:07.2]

Lehrkraft [v] aha da hast du die Antwort geliefert. Er hat also ein dickes Fell. Ok
Sus4 [v] Fell

Die Erkenntnis, dass ein dickes Fell vor Warmeverlust schitzt, ist nicht neu, da diese
Antwort in einem friheren Gesprach schon gegeben wurde und die selben Elemente
der Bildungssprache in diesem Abschnitt wiederzuerkennen sind. Bei genauerer Be-
trachtung des Nachfragens durch die Lehrperson ist zu erkennen, dass die Bezeich-
nung ,Einrichtung®, die Umstande ,Materialien und Organteile“ der vorherigen Ar-
beitsanweisung, tiefergreifend definiert und drei verschiedene Aspekte in kurzester
Zeit gestellt werden, obwohl eine Beschrankung auf die Benutzung eines Wortes
sinnvoll gewesen ware. Dadurch sind die Anforderungen fir die Schiler_innen zu
hoch und diese kdnnen keine kompetenten Antworten liefern, da keine Explikation

der Aufgabenstellung durch die Lehrperson gegeben wurde.

Lehrkraft [v] beschiftigt (.) Fische sind ja wechselwarme Tiere (..) Nehmt euch das

[195]

Lehrkraft [v] Arbeitsblatt zur Hand und schaut's euch auf der Seite 104 (.)108 nur die
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[199]

Lehrkraft [v] Fische anschau'n! Prigt euch die Bilder halbwegs ein, die ihr da zu sehen|

[200]

ILehrkraft [v] bekommt und gleichzeitig dazu konnt ihr die Beschriftung auch a biss'l lesen |

[201]

310 [22:49.2]

Lehrkraft [v] aber einfach die Bilder versuchen einzupriagen!
SuS7 [v] Hast du das kapiert?

Der Arbeitsauftrag beinhaltet einige Fachworter, wie ,wechselwarm®, die bereits dis-
kutiert wurden. Die Lehrperson verwendet aullerdem das Prafixverb ,einpragen®,
welches ein bildungssprachliches Merkmal auf der lexikalischen Ebene ist. Die kogni-
tive Anforderung bezieht sich auf die Wiederholungsphase, da es wieder um das
wechselwarme Tier ,Fisch® geht. Die alltagssprachlich formulierte Arbeitsanweisung
veranlasst die Tatigkeit des Begriffslernens, da die Bilder im Biologiebuch mit ver-
schiedenen Begriffen erganzt sind. Sumfleth und Pitton (1998) halten das Auswen-
diglernen von inhaltsleeren Begriffen fir sinnlos, in diesem Kontext steht aber der
inhaltliche Aspekt der Fischflossen im Vordergrund. Das bedeutet, dass die Lehrper-
son von einem allgemeinen Merkmal des Tieres, namlich dass es ein wechselwar-
mes Tier ist, im Weiteren, nicht angeflihrten Gesprachsverlauf auf spezielle Elemen-
te des Korperbaus eingeht. Die Arbeitsanweisung ,Bilder halbwegs einpragen® druckt
keine Explikation des Lernauftrags aus, wodurch Schiler_innen nicht wissen, was
sie lernen sollen. Diese Problematik Iasst sich im weiteren Verlauf der Aufgabenstel-
lung ersichtlich machen, da die Lehrperson die Schiler_innen zum Zeichnen ,der

eingepragten Bilder” ermutigt:

ILehrkraft [v] Arbeitsbuch zu () Nehmt einen Bleistift zur Hand und jetzt mocht' ich euch,

ILehrkraft [v] dass ihr aus dem Gedichtnis eine Skizze oder ein Bild aufruft, und versucht|

Lehrkraft [v] das moglichst genau, soweit ich das im Kopf hab', gleich zu zeichnen (.) |
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319 [25:41.0] 320 [25:42.2]
Hintergrund [v]

Lehrkraft [v] eine halbe Seite gezeichnet werden Von
ESuS6 [v] Von einem Fisch? (sehr leise)

Die Lehrperson méchte durch das Stellen der langen sowie verschachtelten und all-
tagssprachlichen Arbeitsanweisung, dass die Schuler_innen die eingepragten Bilder,
welche Fische zeigen, zeichnen. Das Unverstandnis des Arbeitsauftrags lasst sich
durch die Frage ,Von einem Fisch?“ festhalten.

Eine wichtige Erkenntnis des darauffolgenden Gesprachsabschnitts, welcher sich mit
dem Zeichnen der Bildeinpragung beschaftigt, ist das zahlreiche Verwenden von

Fachwortern, wie ,Schuppen® und ,Flossen®:
329129:00.2]

Hintergrund [v]  Fische; Worte wie "Schuppen" und "Flossen" fallen
Lehrkraft [v] Es freut mich, dass ihr

Zusammengefasst bedeutet das, dass die Aufgabenstellung ,Bilder einpragen eine
Reproduktionsanweisung darstellt und von den Schiler_innen zuerst missverstanden
wird, was auf die fehlende Explikation der Aufgabenstellung ,Bilder einpragen“ zu-
ruckzufihren ist.

Die Arbeitsphase der zweiten Unterrichtsstunde thematisiert die ,Tiefenregulation
des Fisches®. Diese Phase wird durch einen Hefteintrag schriftlich gefestigt, was
zeigt, dass der naturwissenschaftliche Unterricht nicht nur mindlich erfolgt. Die Ar-

beitsanweisung und die mundliche Frage der Lehrperson lauten:

237 [19:06.6]238 [19:09.5]
Hintergrund [nv] Stille
L ehrkraft [v] aus Was macht dieses (..) ich sag a'mal das ist ein ei(ab) ein Kind (..)

Lehrkraft [v] mit (..) sieben acht Jahren (..) liegt es auf der Wasseroberfldache. Was

239 [19:21.3] 240 [19:24.4] 241 [19:25.8]

Lehrkraft [v] passiert da jetzt? ((2,5 sec)) Ja? Es geht unter! Ja! (...) Es hat
SusSé [v] Es geht unter?

Lehrkraft [v] einen sogenannten Abtrieb! Worauf lie(ab)/ (.)Woran liegt denn das, dass
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ILehrkraft [v] die Person (.) nicht eigentlich aufsteigt sondern eigentlich absinkt? (...) Ja?|

Das schwierige Thema der Tiefenregulation wird unter Bezug der Lebenswelt von
Schuler_innen vermittelt. Sowohl in der Antwort von SuS6 als auch in der Frage der
Lehrperson werden keine bildungssprachlichen Elemente gefunden. Die Lehrkraft
bestatigt die Erkenntnis des/der Schilers_in und erweitert den Lehr-Lern-Prozess
durch den passenden Begriff ,Abtrieb“. In diesem Prozess soll die Nominaldefinition
LAbtrieb“ gelernt werden, welche einen Prozess des Korpers oder des Objekts im
Wasser beschreibt. Die nachste Arbeitsanweisung der Lehrperson enthalt die bil-
dungssprachliche Konjunktion ,dass®, womit auf der lexikalisch-semantischen Ebene
ein Indiz fur die Bildungssprache im Biologieunterricht gegeben wird. In diesem Kon-
text wird die Konjunktion jedoch alltagssprachlich aufgefasst. Zudem gibt die letzte
Arbeitsanweisung ,Woran liegt denn das, dass die Person nicht eigentlich aufsteigt
sondern eigentlich absinkt?“, eine Chance flr einen tiefergreifenden Gedanken-
prozess, der zum Uben der Bildungssprache dient. Die Antwort der/des Schiilers_in
umfasst nur eine kurze Gegenfrage ,Weil sie zu schwer ist?“. Von einem Alternativ-
vorschlag der Arbeitsanweisung sollte abgesehen werden. Vielmehr sollte hier der
alltagssprachliche Bezug hervorgehoben werden, da die Lehrkraft mit der Verwen-
dung von weniger schwierigen Wortern versucht, einen kognitiv hohen Prozess und
damit eine Verstandnissicherung herbeizufuhren. Die Lehrperson hat den Sprach-
stand seiner/ihrer Schuler_innen erkannt und den eigenen an die Situation ange-
passt.

Die weiterflihrende Wiederholung konzentriert sich auf eine/n Schiler_in mit Deutsch
als Zweitsprache, der dem/der Erstsprachler_in behilflich sein sollte. Die Lehrperson

geht auf den Begriff ,Dichte” ein und auf das Verhalten eines Korpers im Wasser:

Lehrkraft [v] Dichte hat (.) als das Wasser (.) Was wiirde denn passieren (.) mit dieser

(26]
33[02:31.2] 34[02:33.9]

Lehrkraft [v] Ente? Sie wiirde untergeh'n (.) Ja! (..) Und
SuS1 [v] (..) ahm Sie wiirde untergehen?
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Die Arbeitsanweisung der Lehrperson ,Was wirde denn passieren, mit dieser Ente?“
stellt nicht nur einen Bezug zur Lebenswelt der Schiler_innen her, sondern versucht,
durch das Benutzen des Konjunktivs ,wurde®, einen hypothetischen Fall und ein Ge-
dankenexperiment herbeizufuhren. Die/Der Schiler_in Gbernimmt dieses bildungs-
sprachliche Merkmal in der folgenden Antwort und erganzt es mit dem Fachwort ,un-
tergehen®. Eine Unsicherheit druckt der/die Schuler_in mit dem Fullwort ,ahm® aus
und zeigt gleichzeitig, dass der/die Schiler_in Uber den Arbeitsauftrag nachdenkt.
Zudem erhalt die/der Schiler_in durch das Wiederholen der Antwort, Bestatigung
von der Lehrperson. Die Wiederholungsphase der dritten Unterrichtsstunde fuhrt wei-
tere Gedankenexperimente an:

44103:10.4]

Lehrkraft [v] (..) Wenn ich einen ((1,4 sec)) einen Ballon mit Luft fiille

SuS2 [v] interessiert (leise)
[33]
Lehrkraft [v] (..) und ich bring ihn unter Wasser (.) was passiert denn mit dem Ballon? |
[34]

451032011 46[03:222]
Lehrkraft [v] ((1,5 sec)) Der bleibt normalerweise im Wasser (.) liegen (.) Der
SuS2 [v] Er (..) platzt
[35]
Lehrkraft [v] hat einen ziemlich starken Auftrieb. Was konntest du machen, dass du trotz |
[36]

Lehrkraft [v] des starken Auftriebs des Ballons ah bewirkst, dass der Ballon doch unter |

[37]
47[03:35.1] 48 [03:36.9]

L ehrkraft [v] Wasser geht? Einen Stein
Sus2[v] Einen Stein (..) anhdngen?(sehr leise/verschluckt)

Die Fragestellung ,Was passiert denn mit dem Ballon?“ enthalt auf lexikalisch-
semantischer noch auf der grammatischen Ebene kaum nennenswerte bildungs-

sprachliche Elemente.
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Der kognitive Aufwand dieses Gedankenexperiments befindet sich auf einem sehr
hohen Level, wodurch die Benutzung von alltagssprachlichen Elementen die Aufga-
be erleichtern soll. Die Lehrperson geht im ersten Teil der Arbeitsanweisung von der
Objektebene weg und nimmt die Subjektebene ein, indem er Satze mit ,und ich [...]
oder ,was konntest du machen® bildet. Die weitere Vertiefung der Fragestellung be-
inhaltet sowohl den bildungssprachlichen Konjunktiv ,wurde®, eine Verschachtelung
des Satzes, das Fachwort ,Auftrieb” und das Prafixverb ,untergehen®. Die Antwort
der Schuler_innen zeigt zwar durch das Verschlucken und das sehr leise Sprechen
eine Unsicherheit, aber diese/r verwendet trotz allem das Prafixverb ,anhangen®. Zu-
sammenfassend kann behauptet werden, dass die/der Schuler_in die Begriffe ,Auf-
trieb, Abtrieb, Dichte” kaum verstanden hat. Im weiterfUhrenden Gesprach zeigt sich
eine interessante Stelle der bildungssprachlichen Benutzung:

49 [03:44.5]

Lehrkraft [v] Was passiert denn da mit diesem Ballon? (..) Wahrend er absinkt?

SuS2 [v] ahm (..) Er
L 50 [03:48.8]

Lehrkraft [v] Er wird kleiner ja(.) das war richtig! ((6 sec))

SuS2 [v] - wird irgendwie (.) kleiner gemacht?

Die Arbeitsanweisung der Lehrperson bietet zwei bildungssprachliche Elemente, die
in ,Wahrend er absinkt?“ zu finden sind. Hier wird einerseits das Prafixverb ,absin-
ken“ benutzt und das unflektierte Formwort ,wahrend®, welches in diesem Beispiel
zum ersten Mal verwendet wird. Die Antwort der/des Schilers_in ,ahm... Er wird ir-
gendwie kleiner gemacht?* erhalt einige bildungssprachliche Merkmale. Auf der ei-
nen Seite drickt diese/r durch die alltagsprachlichen Fullworter ,ahm® und ,irgend-
wie“ eine Unsicherheit aus, aber auf der anderen Seite bildet der/die Schuler_in eine
Passivkonstruktion und bezieht sich damit auf die Handlung und nicht auf das Objekt.
Das Beispiel zeigt eine Erkenntnis, welche mit der Theorie verbunden werden kann.
Die Antwort verbindet die Alltagssprache und die Bildungssprache und zeigt, wie bil-
dungssprachliches Sprechen im Unterricht getibt werden kann. Die Lehrperson
scheint Uber die Antwort sehr erfreut zu sein, da sie als Bestatigung nicht nur die

Antwort wiederholt, sondern betont, dass diese Antwort richtig war.

Der zweite Teil des Unterrichts besteht aus einer vertiefenden Wiederholung der
Wirbeltiere, wobei ein spielerischer Zugang gewahlt wurde. Gleich zu Beginn dieser
Sequenz (vgl. Minute 11:35:2) wurde die Frage der Lehrperson gestellt ,Woran er-

kennt man denn ein Wirbeltier?“,
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welche mithilfe des Wortes ,man”“ eine allgemein gultigen Aussage ausdruckt und
das Fachwort ,Wirbeltier” benutzt wird. Die Antwort des/der Schilers_in ,Es hat eine
Wirbelsaule® zeichnet sich durch einen kurzen Deklarativsatz aus, welcher das bil-
dungssprachliche Fachwort ,Wirbeltier* beinhaltet und damit einen fachlichen Inhalt
veranschaulicht. Dennoch hatte die Antwort komplexer formuliert werden kénnen, da

durch das Verb ,erkennen® eine implizite Erklarung verlangt wurde.

8.2.1.1 Zusammenfassung der lexikalisch-semantischen Merkmale

Die erste Feinanalyse hat einige interessante Ergebnisse bezlglich der Verwendung
von bildungssprachlichen Elementen in den Arbeitsanweisungen der Lehrperson und
den Antworten der Schiler_innen gezeigt. Die wichtigste Erkenntnis ist das haufige
Verwenden von Fachwortern, welche sich einerseits auf biologische Begrifflichkeiten,
wie ,wechselwarm® oder ,anpassen®, andererseits auf biologische Fachwdrter nach
Riebling (2013), wie ,Fell*, ,Winterfell“ oder ,Schuppen®, beziehen. Zudem wurde die
Nominaldefinition ,wechselwarm® von den Schiler_innen beschrieben. Der Begriff
,wechselwarm® halt einen Anpassungsprozess des Tieres in sich. Aus der Feinana-
lyse ist festzuhalten, dass es nur wenige Antworten von Schuler_innen gibt, die auf
bildungssprachliche Merkmale hin untersucht werden konnen und diese aus einzel-
nen Begriffen oder Wortfetzen bestehen. Die Arbeitsphase spezifiziert sich durch das
Verwenden von Fachbegriffen, welche nach Riebling (2013) als bildungssprachlich
kategorisiert wird. AuRerdem wurden unflektierte Formworter, wie ,wahrend®, in den
Arbeitsanweisungen gefunden, welche aber nicht von den Schiler_innen Gbernom-
men wurde. Positiv zu betrachten ist die Wiederholungsphase der zweiten Unter-
richtsstunde. Diese zeichnet sich durch einige bildungssprachliche Ausdricke in den
Schuler_innenantworten aus. Eine Erkenntnis ist, dass vielfach Fachworter und bil-
dungssprachliche Verben benutzt werden. In den Antworten wurden vermehrt allge-
meine Ausdriicke gefunden, die von den Schiler_innen selbst korrigiert wurden, wie
beispielsweise ,der Felsen“ wurde zu ,das Objekt‘. Leider haben sich in den restli-
chen Unterrichtsstunden auf der lexikalisch-semantischen Ebene kaum bildungs-
sprachliche Elemente in den Antworten der Schiler_innen gefunden. Daher war eine
bildungssprachliche Analyse sehr schwierig und kaum zu unternehmen. Die Arbeits-
anweisungen der Lehrperson waren teilweise umstandlich formuliert und wurden

zumeist durch W-Fragen (Wer, Was, Warum, Wieso) eingeleitet.
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8.2.2 Grammatische Merkmale

Die grammatikalische Ebene der Bildungssprache wird unter der Kategorisierung von
Reich (2008) und Riebling (2013) vorgenommen. (vgl. Kapitel Bildungssprache) Die
bildungssprachliche Grammatik zeichnet sich durch einige Besonderheiten aus, die
sich von der Alltagssprache abheben. Das folgende Beispiel aus der ersten Unter-
richtsstunde soll zeigen, dass ein wechselseitiges Bedingen von Alltagssprache und

Bildungssprache in einem Unterrichtsgesprach besteht:

[ 89 [07:17.7%] 90 [07:18.3%]91 [07:22.3]
Hintergrund [nv] Stille
Lehrkraft [v] das wechselwarme Tier mindestens? oder umgekehrt (ab) (.) Was
92 [07:26.0]
Lehrkraft [v] wiirde denn passieren, wenn die Temperatur unterschritten wird?
SuS3 [v] Er wiirde
93 [07:28.0] 94 [07:30.0] 95[07:34.6]
Lehrkraft [v] Ja weil das Tier was macht? Ich nenne dir
SuS3 [v] sterben (sehr leise) weeeil (ab/eben)

Die Arbeitsanweisung der Lehrperson ,Was wirde denn passieren, wenn die Tempe-
ratur unterschritten wird?“ enthalt einerseits einen Anteil an alltagssprachlichen Aus-
drucken, wie beispielsweise die Benutzung des Fullwortes ,denn®. Andererseits gilt
die Benutzung des Konjunktivs und die Verwendung des Vorgangspassivs als bil-
dungssprachliches Mittel. Zudem lasst sich eine Personifikation der Temperatur in
der Arbeitsanweisung als grammatisches Merkmal der Bildungssprache erkenntlich
machen. Die vertiefende Frage der Lehrperson, nachdem der/die Schiler_in geant-
wortet hat, zeigt hingegen keine bildungssprachlichen Merkmale. Die Antwort des/der
Schulers_in ,Er wirde sterben® ist sehr leise gesprochen und im Konjunktiv formu-
liert, was Unsicherheit ausdrtickt. Dieser wird nach Reich (2008) als bildungssprach-
liches Merkmal gesehen, da er einerseits einen Deklarativsatz ausdrickt und ande-
rerseits den Prasentiermodus ,Konjunktiv‘ darstellt. Mit dem Gebrauch des Konjunk-
tivs wird eine Allgemeingultigkeit erschlossen, wodurch der/die Schuler_in ausdrickt,

dass es zum Tod des Tieres kommen wurde.
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Ein weiteres Indiz auf der grammatikalischen Ebene ist die Nominalisierung ,Warme-
verlust®, welche von der Nomen-Verb-Konstruktion ,Warme verlieren® abstammt und

im folgenden Beispiel gezeigt wird:

I, 175 [12:07.3]
Lehrkraft [v] interpretieren, Tiere die (ab/eben) (.) ja? ah ja
SusSS5 [v] Tiere haben ein Winterfell an

(98]

Lehrkraft [v] irgendwie so in die Richtung. Die irgendwas macht damit sie gegen

[99]

177 [12:14.8]

Lehrkraft [v] Wirmeverlust gut geschiitzt sind. (1,5 sec)) okay. Drei verschiedene Tiere |

Zudem zeigt das Beispiel, dass eine allgemeine objektive Haltung gegenuber der
Thematik eingenommen wird. AulRerdem wird in dieser Arbeitsanweisung das Zu-
standspassiv ,sie sind geschutzt® benutzt, welches auf ein bildungssprachliches
Sprechen schlieRen lasst. Weitere Merkmale bildungssprachlicher Grammatik wer-

den in diesem Beispiel nicht gefunden.

L 6[01:05.5]
Lehrkraft [v] Fischen beschiftigt!((1,4 sec)) Wie schwimmen den Fische?
SuS1 [v] Also sie
[5]
71[01:12.1] 8 [01:14.1]

L ehrkraft [v] Jaa (erwartungsvoll)
SuS1 [v] bewegen die Flossen nach links (.) nach rechts ahm sie
[6]

9[01:16.6]
Lehrkraft [v] Was machen sie denn wenn dann nach links und rechts bewegt

SuS1 [v] haben also
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28 [02:26.4]

Lehrkraft [v] ohne die Flossen zu bewegen (.) Wie geht denn das?

SuS2 [v] Er (.) &hm (.) hat eine
[20]

L 29 [02:33.6]30 [02:34.5]
L ehrkraft [v] Ja!
SuS2 [v] Klappe die er ausklappen kann (.) Damit die Strémung ihn nach vorne
[21]

31 [02:38.0]

Lehrkraft [v] Und wieso schiebt ihn die Stromung nach vorne (.) wenn die
SuS2 [v] schiebt?

Das Verwenden des biologischen Fachwortes ,Klappe®, was auf das bildungssprach-
liche Verb ,ausklappen® schlieen lasst und sich auf die Kiemenklappe des Fischs
bezieht, wird als grammatisches Merkmal erkannt. Damit werden nicht nur bildungs-
sprachliche Elemente in die sprachliche AuRerung eingebaut, sondern eine kognitive
Vernetzung von einem Nomen auf das Verb vollzogen. Dadurch dass der/die Schu-
ler_in durch ein ,Ja“ Bestatigung erfahrt, wird der Lernprozess fortgefuhrt. Ein Indiz
der Bildungssprache wird mit dem Verwenden der Konjunktion ,damit” gegeben, ob-
wohl es in diesem Kontext ,so dass” heilen musste. Aulderdem kommt es hier zu
einer Personifikation des Fisches durch den/die Schuler_in. Der/Die Schiler_in be-
schreibt damit einen Vorgang in einer Aktivkonstruktion. Wohingegen es zu einer
Personifikation des nichtmenschlichen Begriffs ,Stromung“ kommt, wodurch ein wei-
teres Verwenden bildungssprachlicher Elemente gegeben ist. Besonders hervorzu-
heben ist, dass in diesem Gesprach keine sprachlichen Hilfestellungen von der Lehr-
person ausgegangen sind, wodurch ein selbststandiger Lernprozess zu verzeichnen
ist.

31 [02:38.0]

Lehrkraft [v] Und wieso schiebt ihn die Stromung nach vorne (.) wenn die
SuS2 [v] schiebt?
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32 [02:42.7]

Lehrkraft [v] Stromung eigentlich von vorne kommt?
Sus2 [v] Weil(ab)/ (..) Wenn Wasser auf

[23]

Sus2 [v] einen Felsen (ab)/ auf ein Objekt im Wasser trifft (.) dann teilt es sich (.) und |

[24]
33 [02:53.7]34 [02:54.6]

L ehrkraft [v] Jaa!  ((1,6 sec)) Und die
SusS2[v] hinter diesem Objekt ist dann eine Kehrstromung

Eine weiterflhrende Betrachtung des Beispiels ergibt, dass der/die Schiler_in
selbststandig eine erklarende Position einnimmt und den Vorgang der Stromung na-
her erlautert. Dabei versucht der/die Schulerin einen Bezug zur Allgemeinheit herzu-
stellen, indem er/sie sich selbst korrigiert und ,den Felsen“ gegen ,ein Objekt*
tauscht. Diese Erkenntnis zeigt, dass ein bildungssprachliches Fordern stattgefunden
hat. Hervorzuheben ist das Benutzen sogenannter Formworter, wie das Adverb ,hin-

ter® in ,hinter diesem Objekt”.

Bezogen auf ein gelungenes Unterrichtsgesprach, stellen die Arbeitsanweisungen an
die Schuler_innen eine hohe kognitive Aufgabe dar. Die darauffolgende Arbeitsan-

weisung enthalt eine Passivkonstruktion und bildungssprachliche Fachworter:

Lehrkraft [v] die Ente sozusagen jetzt'a untergeht! (..) Was konnte denn die (.) in sich |

[294]

Lehrkraft [v] hineinpacken, damit in Summe die Dichte ihres Korpers groBer wird? ((1,8 |

Allerdings bleiben die erhofften Antworten der Schuler_innen aus und es werden nur
Wortfetzen wiedergegeben, wie ,Steine?”, ,Hoch?* oder ,Mit der Nahrung?*, die kei-
ne bildungssprachlichen Merkmale enthalten. Anzumerken ist, dass diese Kurzant-
worten auf dem gleichen alltagssprachlichen Level wie das der Lehrperson bleiben
und diese vermutlich nicht wissen, worauf die Lehrperson Bezug nehmen mdchte. In
dieser Situation zeigt sich ein fehlendes fachliches Verstandnis seitens der Schu-
ler_innen, welches mit dem Beispiel des Kehrwassers aus der Wiederholungsphase
verglichen werden kann. Es zeigt sich, dass es hier ebenfalls zu einer Personifikation

eines Objekts kommt und bildungssprachliche Fachworter verwendet werden.
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Dennoch bleibt die Lehrperson, wie beim Beispiel des Kehrwassers, in einer alltags-

sprachlich gepragten Erzahl- und Frageform.

8.2.2.1 Zusammenfassung der grammatischen Merkmale

Es hat sich gezeigt, dass grammatische Merkmale in den Wiederholungsphasen
haufig vorzufinden sind. Bildungssprachliche Satzstrukturen wurden nur selten ge-
funden, wodurch es zu einer alltagssprachlichen Anhaufung in den Arbeitsanweisun-
gen und in den Schuler_innenantworten gekommen ist. Diese zeichnen sich bei-
spielsweise durch Satzabbruche aus. Der Konjunktiv als Prasentiermodus wurde in
vielen Anfuhrungen erkannt und zeigt, dass die Bildungssprache Elemente der
Schriftlichkeit enthalt.

[53]

92 [07:26.0]

Lehrkraft [v] wiirde den passieren, wenn die Temperatur unterschritten wird?
SuS3 [v] Er wiirde

Das Beispiel zeigt, dass der Konjunktiv in den Unterrichtsstunden vermehrt benutzt
wurde und dass viele Arbeitsanweisungen aus sehr ungenauen Formulierungen be-
standen und es dadurch zu Verstandnisproblemen gekommen ist. Hier mochte die
Forscherin auf das beobachtete Phanomen eingehen (vgl. Kapitel Das beobachtete
Phanomen), welches solche Verstandnisschwierigkeiten durch Arbeitsanweisungen
aufzeigt. Daher kann in diesem Kontext die Erkenntnis gezogen werden, dass sich
diese Verstandnisschwierigkeiten aus den ungenauen Formulierungen der Arbeits-

anweisungen ergeben haben.

Ein weiteres grammatisches Merkmal der Bildungssprache ist die Verwendung von
Nominalisierungen, wie ,Warmeverlust®, welche aber nur in einem einzigen Beispiel
gefunden wurde und daher auch als Alleinstellungsmerkmal gesehen werden kann.
Ein/e Schiuler_in schlie3t vom Nomen ,Klappe“ auf das passende Verb ,ausklappen®.
Jenes Merkmal, welches am haufigsten zu verzeichnen war, waren Passivkonstrukti-

onen, wie beispielsweise ,sie sind geschutzt” im Zustandspassiv des Prasens.
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8.2.3 Diskursive Merkmale

Die diskursiven Merkmale beschaftigen sich mit dem Gesprachsaufbau im Allgemei-
nen. Es wird in diesem Teil der Analyse eine Festsetzung der Sprecher_innenrollen
unternommen und die Auswirkungen von Fragestellungen auf das bildungssprachli-

che Sprechen von DaZ-Schuler_innen betrachtet.

[197]
Lehrkraft [v] ankommt genau! Wenn sie ein gewisses Gewicht hat, wird sie praktisch |
Lehrkraft [v] absinken bis sie am Grund ankommt (...) Habt ihr euch schon mal so ahm |
[199]
[ 248 [20:21.4]
Hintergrund [v] Unbekannt: Nein

L ehrkraft [v] aufs Wasser gelegt (ab/eben) Seid ihr alle Schwimmer? Gibt's jemanden der

Die beiden Autoren Sumfleth und Pitton (1998) schreiben, dass die Methode des fra-
gend-entwickelnden Unterrichts keine langeren Redebeitrage zulasst, wodurch keine
Chance besteht, bildungssprachliche Elemente, die in diesem Beispiel einen hohen
Anteil einnehmen, zu Uben. Demnach konnte die Lustlosigkeit der Schuiler_innen
einen Teil der geringen Redebeteiligung ausmachen. Entgegen personlicher Erwar-
tungen ist die Redebeteiligung von Schiler_innen mit Deutsch als Zweitsprache in
diesem Abschnitt sehr hoch. Um an die Lebenswirklichkeit der Schuler_innen anzu-
schliel3en zeichnet die Lehrperson eine Ente an die Tafel. Hinzu kommt, dass in den
Wiederholungsphasen viele Reproduktionsfragen vorzufinden sind und keine bzw.
kaum ,Deep-Reasoning“-Fragen zu verzeichnen waren, die das bildungssprachliche
Sprechen gefordert hatten. Die Redebeitrage der Schiler_innen waren allgemein
kurzgehalten und sparlich vertreten. Dieses Phanomen lasst sich in einem fragend-
entwickelnden Unterricht haufig vorfinden und Iasst eine erste Erkenntnis zu, dass
die Unterrichtsstunde aus einem hohen Redeanteil der Lehrperson in samtlichen Un-
terrichtsphasen bestand. Eine Ausnahme bildet die letzte Unterrichtsstunde, die auf-
grund der Wegnahme des Drucks der Wissensvermittlung, durch die anstehenden
Ferien, einen hohen Redeanteil der Schiler_innen verzeichnete. In diesem Zusam-
menhang ist von der Forscherin erkannt worden, dass sich der zunachst mandlich

angenommene Unterricht durch zahlreiche schriftliche Arbeitsauftrage und
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Arbeitsphasen auszeichnet, die aber stets zur Mundlichkeit zurickfinden. Das bedeu-
tet, dass die schriftlichen Arbeitsaufgaben stets in einem mundlichen Kontext vergli-

chen werden und an dieser Stelle die sprachliche Erprobung im Vordergrund steht.

Die Einleitung der folgenden Aufgabenstellung aus der ersten Unterrichtsstunde hat
mit einem umgangssprachlichen ,So“ begonnen, womit die Lehrperson die Aufmerk-
samkeit, aufgrund der vorherigen unruhigen Phase, wieder auf sich lenkte. Mit dem
Verweis ,zweite Aufgabenstellung® wurde ein unmittelbares Signal an die Schui-
ler_innen vermittelt, damit diese dem Unterrichtsgeschehen aufmerksam folgen, wel-
ches als diskursives Merkmal der Bildungssprache angesehen werden kann. Eine
~gute“ Arbeitsaufgabe besteht mitunter aus einem alltagssprachlichen Teil und einem
hohen kognitiven Anteil, um eine Zielorientierung bezuglich des Lerninhalts zu ge-
ben. (vgl. Ahrens 2006, S.10) Die Arbeitsanweisung funktioniert auf der Appellebene
als Handlungsanweisung und gleichzeitig wird auf der Beziehungsebene die autorita-

re Beziehung zwischen der Lehrperson und den Schiler_innen bekannt gegeben.
[107]

186 [13:41.5]

Hintergrund [V]  ihnen verbal (Tiernamen werden durcheinander gerufen)
Lehrkraft [v] So zweite

[108]

Lehrkraft [v] Aufgabenstellung ihr sollt zu den Tieren die ihr gerade genannt habt die |

[109]
ILehrkraft [v] Materialien dazuschreiben oder die Organteile, die sie dazu verwenden, dass|
[110]

L 187 [13:54.9]188 [13:58.2]
Hintergrund [nv] Stille
Lehrkraft [v] sie gegen Warmeverlust geschiitzt sind. Na
SuS2 [v] Fell? (unverstdndlich)

Die nahere Betrachtung der Makrostruktur dieses Gesprachs lasst es zu, diskursive
Merkmale der Bildungssprache aufzuzeigen. Auf der diskursiven Ebene sind die
Sprecher_innenrollen klar gesetzt und unterliegen dem fragend-entwickelnden Unter-
richt, welcher sich durch eine Frage der Lehrperson und einer anschlieenden Ant-
wort der/des Schilers_in auszeichnet. Das bedeutet, die diskursiven Merkmale die-

ses Beispiels unterliegen ebenfalls bildungssprachlichem Sprechen.
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Ein erstes Fazit lasst erkennen, dass eine klar verteilte Sprecher_innenrolle vorzufin-
den, aber dennoch ein hoher Anteil eines lehrer_innenzentrierten Monologs vorzufin-
den ist, was der Lehrperson als bildungssprachliches Merkmal anzurechnen ist.
Dennoch findet durch dieses Merkmal der Lehrperson keine Foérderung bildungs-
sprachlichen Sprechens der Schiler_innen statt. Das folgende Beispiel soll Auf-
schluss uber den Aufbau der Arbeitsanweisungen der Lehrperson geben und wie

sich dieser auf das Antworten der Schuler_innen auswirkt.

N 10 [01:20.1]11 [01:21.7] 12 [01:23.0]
Hintergrund [nv] Stille
Lehrkraft [v] werden? Was macht dann der Fisch?
SuS1 [v] Er(ab) Er bewegt sich nach
[8]
13 [01:27.0]
Lehrkraft [v] Er bewegt sich vorne (.) Ja! (.) In welche Richtung kénnen sich die
SuS1 [v] vorne?
[9]
L 14 [01:31.8] 15 [01:36.2]
L ehrkraft [v] Flossen noch bewegen? Nach
SuS1 [v] Nach (.) ahm (.) nach links und nach rechts?
[10]
. 16 [01:37.7] 17 [01:40.0]
L ehrkraft [v] links und nach rechts? Okay (.) Welchen
SuS1 [v] Und nach oben und nach unten
[11]
L 18 [01:43.4]
L ehrkraft [v] Zweck konnte das haben?
Sust [v] Das der Fisch in verschiedene Richtungen kann?
19[01:47.1]

Lehrkraft [v] Zum Beispiel (.) Ja! (.) Dann haben wir gesagt, der Fisch kénnte theoretisch |

[13]

Lehrkraft [v] auch (..) ah sich weiterbewegen, wenn er gar keine Flossen bewegt (.) Geht |
[14]

20 [01:56.0] 21[01:59.8]
L ehrkraft [v] das? Ja er beniitzt die Stromung (.)

SuS1 [v] ((1,8 sec)) Also (.) mit der Stromung?
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Unter naherer Begutachtung der Arbeitsanweisungen ist zunachst festzustellen, dass
Satzstrukturen kurz und pragnant ausfallen. Die Frage ,Was macht der Fisch?“ be-
zieht sich auf die vorherige Frage, wie Fische schwimmen kénnen und was sie dabei
machen mussen, um sich nach links oder rechts bewegen zu konnen. Die allgemeine
Fragesituation ist als Ratespiel zu betrachten, da dem/der Schiler_in offensichtlich
nicht bewusst ist, was die Lehrkraft héren mochte. Da in der Fragestellung nicht ex-
plizit ausformuliert wurde, was die Lehrperson vom/von der Schuler_in verlangt, hat
der/die Schiler_in keinen klaren Bezugspunkt, welcher ihm/ihr signalisiert, wozu
er/sie Stellung beziehen muss. Eine alternative Fragestellung ware ,Erklare bitte, mit
welchen Korperteilen sich der Fisch fortbewegen kann.“ Diese Fragestellung ware
einerseits eine bildungssprachliche Handlungsanweisung, andererseits weil3 der/die
Schiler_in auf was er/sie seine Antwort beziehen muss. Das bedeutet fir die gestell-
te Arbeitsanweisung, dass diese keine bildungssprachlichen Elemente enthalt und
somit auch kein bildungssprachliches Sprechen des/der Schuiler_in verlangt wird,
wodurch diese/r keine Chance erhalt, dieses Sprachregister zu Uben. Die Rulck-
meldung der Lehrperson ,Er bewegt sich nach vorne. Ja!“ gibt der Unsicherheit der
des Schilers_in, durch das Wiederholen der Schiler_innenaussage, Bestatigung.
Hier wird wieder die Methode der Echofrage eingesetzt, die in der lexikalisch-
semantischen Analyse herausgearbeitet wurde. Die letzte Frage der angefuhrten
Gesprachssituation ,Dann haben wir gesagt, der Fisch kénnte theoretisch auch (..)
ah sich weiterbewegen, wenn er gar keine Flossen bewegt (.) Geht das?“ beinhaltet
zwei interessante Faktoren. Die erste Tatsache, welche aus der Fragestellung her-
auszulesen ist, ist die Anregung an eine ,Deep-reasoning®- Frage. Dadurch miussen
Schiler_innen Denkprozesse Uber das Gelernte hinaus anstellen. Der zweite nen-
nenswerte Faktor betrifft das Verwenden von bildungssprachlichen Elementen, da
durch das Benutzen des Fachwortes ,Stromung“ die kognitive Fertigkeit steigt, je-
doch wieder absinkt. Die Mdglichkeit einer ,Deep-reasoning“-Frage wird durch die
Ubernahme der Gesprachsfihrung von der Lehrperson blockiert und dadurch die
Méoglichkeit verwehrt, einen intensiven Gedankenprozess zu durchlaufen.

Das folgende Gesprach zwischen SuS1 und der Lehrkraft handelt von der Thermo-
regulation. Dieses Thema wird von der Lehrperson nahergebracht, indem diese ei-

nen Bezug zum Werkkoffer, der sich in der Klasse befindet, herstellt.
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Lehrkraft [v] (.) genau!Sobald die Box ah quasi jetzt mindestens 25 Grad, je nachdem |

ILehrkraft [v] welche Temperatur wir haben (..) Ah was wiirdest du jetzt machen,(.) dass |
[92]

- 123 [09:30.6] 124 [09:33.3]
L ehrkraft [v] diese Box jetzt kalt wird? Genau!
SuS1 [v] In den Kiihlschrank stellen oder aus dem Raum
[93]

125 [09:35.1]

Lehrkraft [v] Oder aus dem Raum tragen! (.) Und im Kiihlschrank, was passiert
SuS1 [v] tragen
[94]
ILehrkraft [v] denn da? Geht jetzt'a die Kilte in die Box oder geht die Wirme aus der Box |
[95]

. 126 [09:44.6] 127 [09:49.1]
L ehrkraft [v] in den Kiihlschrank? Ja!
SuS1 [v] ((3 sec)) Die Wérme aus der Box gehtin den
[96]

[. 128 [09:49.8] 129 [09:51.8]130 [09:57.1]
Hintergrund [nv] Stille
L ehrkraft [v] Die geht in den Kiihlschrank (.) Mhm Ahm (.) SuS6?
SuS1 [v] Kiihlschrank

Die Fragestellungen der Lehrperson verdichten sich zunehmend und erlauben das
Auftreten einer ,Deep-reasoning“-Frage, indem gefragt wird, ,Was passiert mit der
Box im Kiihlschrank?“. Die Méglichkeit des bildungssprachlichen Ubens wird wieder
nicht ergriffen und das Gesprach abgebrochen, da die Lehrperson verstanden hat,
dass der/die Schuiler_in den Lerninhalt nicht versteht. Der/Die Schuler_in zeigt aber
das Potential einer sprachlichen Forderung, welches durch gezieltes Fragen auch
erweitert werden konnte. Um eine Verbindung zu den anderen bildungssprachlichen
Kategorien herzustellen, lassen sich in dieser Arbeitsanweisung kaum bildungs-
sprachliche Elemente finden. Das Verwenden des Fachwortes ,Warme*, gilt in die-
sem Zusammenhang dennoch als bildungssprachliches Sprechen. Anzumerken ist
die richtige Kasusverwendung des/der Schiilers_in in ,aus dem Raum tragen®. Das
Problem des Nicht-Verstehens nimmt im weiteren Verlauf des Gesprachs zu.
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N 134 [10:10.7] 135 [10:12.7]136 [10:26.7]
Hintergrund [nv] Stille
L ehrkraft [v] Ja, wie machen sie denn das? Na gehen alle Tiere in die
SuS6 [v] (skeptisch)
[100]
ILehrkraft [v] Wiiste und sagen "dort ist es warm, da kann ich jetzt weniger Wirme
[101]
B 137 [10:32.8] 138 [10:43.2]
L ehrkraft [v] abgeben" (.) Was machen sie da? eh verstehst du diese(.)
SuS6 [v] ahm ((10 sec))
[102]
ILehrkraft [v] Formulierung? (.) Wirme abgeben und so weiter? (..) Gibst du jetzt gerade |
[103]
= 139 [10:48.5]140 [10:49.5]
L ehrkraft [v] Wirme ab? Nein? ((3,5 sec)) Wieviel Grad hast denn du da drinnen?
SuS6 [v] Nein?
[104]

141 [10:55.4]142 [11:00.1]

Hintergrund [nv] Stille

Lehrkraft [v] Wieviel ist denn deine Korpertemperatur? (.) Fiebermessen hast
[105]

. 143 [11:03.1] 144 [11:05.0]
L ehrkraft [v] schon gemacht? Ja? Was zeigt dir denn das Thermometer so
SuS6 [v] ((1,6 sec)) Ja?
[106]

145 [11:07.4]146 [11:10.8] 147 [11:13.3]

Hintergrund [nv] Stille
L ehrkraft [v] an? Bei dir nie was, weil du bist immer gesund aber?
SuS6 [v] ((3,6 sec)) 36?7 |

In diesem Beispiel lassen sich zwar immer wieder Fachtermini, wie ,Grad“, ,Ther-
mometer” oder® Warme® und bildungssprachliche Verben, wie ,messen® und ,abge-
ben“ erkennen, dennoch werden diese von den Schuler_innen offensichtlich nicht
verstanden, womit der Prozess des Lernens ins Stocken gerat und die Antworten auf
ein Raten reduziert werden. Auf der diskursiven Ebene halt die Lehrkraft einen hohen
Anteil an Monologen, wobei die Sprecher_innenrollen klar strukturiert sind. Dieses
Gesprach gilt als negatives Beispiel, welches zeigt, dass in dieser Situation keine

bildungssprachliche Foérderung stattfindet.
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Das Verstandnis wird durch ein kollektives Fragen der Lehrperson an die Schu-
ler_innen gesichert, wobei der abschlielende Abschnitt einem wissenschaftlichen

Vortrag gleicht:

Lehrkraft [v] gedriickt (.) Wenn jetzt Gefahr ah auf die Forelle zum Beispiel zukommt,

[335]

Lehrkraft [v] dann hat die einen ganz einfachen Trick, die klappt auf den Seiten die

Lehrkraft [v] Kiemendeckel aus, (.) nur ein Stiickchen ((1 sec)) Wer weil was passiert |
r 417 [42:47.5] 418 [42:48.6]419 [42:51.5]420 [42:52.5]

Hintergrund [nv] Stille

L ehrkraft [v] jetzt mit den Fischen? Ja! Er wird

SuS4 [v] Nach vorne?

SuS8 [v] Er wird gebremst?

Die Antworten der Schiler_innen werden nur in Wortfetzen gesichert und diese
nehmen zunehmend ein Raten der Antworten ein. Die Problematik liegt in der
schnellen Vermittlung der beiden schwierigen biologischen Woartern ,Kehrwasser”
und ,Sogwirkung®, wobei kaum Fragen zur Verstandnissicherung gestellt werden.
Bildungssprachliche Faktoren auf der diskursiven Ebene werden jedoch kaum ge-
funden, dennoch verwendet ein/e Schiler_in ,Er wird gebremst?“ eine bildungs-
sprachliche Passivkonstruktion. Die Antwort bildet eine Kurzantwort und es bleibt
fraglich, ob dies als bildungssprachlicher Fortschritt auf der grammatischen Ebene
angesehen werden kann. In diesem Beispiel hangen demnach bildungssprachliche
Faktoren der diskursiven und grammatischen Ebene zusammen und beeinflussen
sich gegenseitig. In Ausnahmen werden bildungssprachliche Elemente auch in Wort-

fetzen gefunden.
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Zwei Beispiele aus der dritten Unterrichtsstunde sollen die bewusste sprachreflexive
Haltung der Lehrperson aufzeigen. Diese findet in einem Spielkontext statt und die
festgehaltenen Eigenschaften von Tieren wurden verglichen. Damit die Schu-
ler_innen motiviert mitarbeiten, wurde der Vergleich mit dem Tier ,Chamaleon® be-
gonnen, welches die ,Farbe wechseln kann“ und eine ,lange Zunge“ besitzt. Diese
beiden Beispiele sollen zeigen, dass Sachunterricht auch Sprachunterricht und eine
durchgangige Sprachbildung notwendig ist, um Fachinhalte korrekt zu vermitteln.
(vgl. Minute 25) Das Nennen von Rechtschreibfehlern tragt nur bedingt zur sprachli-
chen Bildung bei, dennoch moéchte die Lehrperson damit den Schiler_innen eine
sprachbewusste Haltung vermitteln, welche als bildungssprachliches Mittel auf der

diskursiven Ebene gilt und wie folgende Beispiele zeigen:

Beispiel 1:

Lehrkraft [v] hochstens drei oder vier Rechtschreibfehler drinnen (.) "Kameleon" ist ein

[216]

Lehrkraft [v] Chamaéleon, den schreibt man mit C-H und eo aber das ist jetzt egal (...)

Beispiel 2:

224 [25:37.4]225 [25:40.5) 226 [25:43.0] 227 [25:45.3]

Hintergrund [nv] Stille
Hintergrund [v] Plenum: Sohlbruchstelle?
Lehrkraft [v] Hat eine "Sohlbruchstelle Ich les' das jetzt

[220]

228 [25:50.8]

Hintergrund [nv] Stille
Hintergrund [v]
Lehrkraft [v] bewusst so vor ah wie die(ab)/ die richtige Rechtschreibung da steht

[221]

229 [25:54.0] 230 [25:55.6]

Hintergrund [nv]

Hintergrund [v] Unbekannt: Sohl (wiederholend)

Lehrkraft [v] Du hast dich niedergesetzt?

ESuS2 [v] Sie hat keine
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Fraglich bleibt, weshalb die Lehrperson die richtige Rechtschreibung des Wortes
,Chamaleon® als ,aber das ist jetzt egal® bezeichnet. Der fortfUhrende Vergleich der
Eigenschaften zeigt, dass besonders die Reproduktion verschiedener Begriffe funkti-
oniert. Die Schuler_innen geben unterschiedlichste Antworten zu den Eigenschaften
der Tiere und benutzen damit bildungssprachliche Elemente. Zudem mussen die
Schiiler_innen Gehdrtes bewerten kdnnen, was bildungssprachlichem Uben zugute-
kommen kann. Diesen Aspekt hat die Lehrperson im Fokus dieses Spiels gehabt,
spater erklarte sie das so: ,Das eine ist (..) Da zahlt die Aufgabenstellung eigentlich
zu erledigen aber das andere war, dass man auch akustisch ah Uber das Gehorte
versteht. [...].“ (vgl. Minute 34) Zudem werden durch dieses Gesprach auf der diskur-

siven Ebene die Rangordnungen aufgezeigt.

Das Sachunterricht auch gleichzeitig Sprachunterricht ist, wird im folgenden Aus-
schnitt verdeutlicht. Die Schuler_innen wissen nicht, wie sie den Begriff ,paarig” ein-
ordnen sollen, welcher als bildungssprachliches Fremdwort erkannt wird. Die Lehr-
person versucht diese Begrifflichkeit kompetent zu I6sen, indem diese schon im Un-
terricht benutzte Worte verwendet und zeichnet sich dadurch auf der diskursiven

Ebene als Sprachlehrer_in aus.

402 [38:43.2] 403 [38:47.5]
L ehrkraft [v] Paarige Flossen sind, also
SuS7 [v] Was sind paarige Flossen (zur Sitznachbarin)?
[426]
ILehrkraft [v] wenn du ein Paar hast sind das immer zwei. Also auf der rechten und linken |
[427]

[ 404 [38:54.2] 405 [41:52.0]
Hintergrund [nv] SuS arbeiten still
Hintergrund [v] SuS fragt etwas (unbekannt)
L ehrkraft [v] Korperhélfte eine Aso da habn wir letzte Stunde driiber
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8.2.3.1 Zusammenfassung der diskursiven Merkmale

Die Analyse diskursiver Merkmale hat einige bildungssprachliche Arbeitsanweisun-
gen gezeigt, welche ein bildungssprachliches Sprechen fordern. Ein Hauptanteil auf
der diskursiven Ebene nimmt die sprachliche Bildung im Biologieunterricht ein. Zum
einen nimmt die Lehrperson in den Unterrichtsstunden die Position des/der Sprach-
lehrers_in ein und muss eine erklarende Haltung gegenuber schwierigen Worter ein-
nehmen und zum anderen versucht die Lehrperson eine sprachreflexive Haltung ein-
zunehmen, indem diese Rechtschreibfehler thematisiert. Im Sinne der durchgangi-
gen Sprachbildung hatte diesem Aspekt des Unterrichts mehr Zeit gegeben werden
kénnen, um den Schiler_innen bewusst vor Augen zu fuhren, wo ihre Schwachen
und Starken liegen. Dadurch ware eine Forderung von biologischen Fachvokabular
entstanden. In der Wiederholungsphase haben sich die Redebeitrage der Schu-
ler_innen durch langere Satze ausgezeichnet. Dies hangt damit zusammen, dass in
der Wiederholungsphase Schiler_innen direkt angesprochen wurden und diese sich
durch den Charakter einer ,verdeckten Prufungssituation® (vgl. Schmolzer-Eibinger
2013) kennzeichnete. Schuler_innen haben durch das direkte Ansprechen ihr kom-
plettes Wissen zeigen mussen, um kompetent zu antworten. Die restlichen Unter-
richtsgesprache haben einen hohen sprachlichen Anteil der Lehrperson gezeigt,
wodurch den Schuler_innen die Mdglichkeit genommen wurde, sich sprachlich ein-
zuuben. Die grofldte Problematik in der zweiten Unterrichtsstunde stellt die geringe
Beteiligung der Schiler_innen dar, die sich auf einen wissenschaftlichen Vortrag
konzentrierten und sich ausschlief3lich mit Kurzantworten oder Wortfetzen meldeten.
In der Wiederholungsphase wurde herausgefunden, dass durch bildungssprachliche
Arbeitsanweisungen, bildungssprachliche Antworten erfolgen. Wurden in den Ar-
beitsanweisungen keine Ausdrucke der Bildungssprache benutzt, wurden auch keine
Elemente der Bildungssprache in den Antworten der Schiler_innen gefunden. Diese
Erkenntnis zeigt, dass das Verwenden von bildungssprachlichen Merkmalen in einer
Wechselbeziehung steht und die Lehrperson als Vorbild gilt. Ein zunehmender Un-
terschied zu den beiden ersten Unterrichtseinheiten wurde in der Fragestellung er-

kennbar, da vermehrt ,Deep-reasoning“-Fragen gestellt wurden.
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8.2.4 Operatoren

Dieser Abschnitt der Analyse zeigt aussagekraftige Fallbeispiele, in denen soge-
nannte Operatoren — handlungsanweisende Verben- benutzt werden, um Schi-
ler_innen zu einer sprachlichen Handlung hinzufuhren.
(3]

6[02:13.3] 7[02:18.5]

‘Lehrkraft vl Du warst ja schon lange nicht mehr dran((5,7s)) Wir hatten uns letzte Stunde\

(6]

8 [02:23.7] 9 [02:24.4]
Lehrkraft [v] mit wechselwarmen Tieren beschiftigt ((5,2 sec)) Was ist denn das?
SuS1 [v] Das
(7]

10 [02:35.4]

L ehrkraft [v] Im Sommer und im Winter
Sust [v] sind.. sie sind im Sommer und Winter drauflen?
(8]
Lehrkraft [v] drauBen sind.aaaah.Kannst du mir ein. nicht wechselwarmes Tier nennen? |

In diesem Abschnitt der Stundenwiederholung wird der/die Schuler_in direkt ange-
sprochen. Die Lehrperson gibt mit dem Satz ,Wir hatten uns letzte Stunde mit wech-
selwarmen Tieren beschaftigt. Was ist denn das?“ zu erkennen, welcher Stoff in der
letzten Biologiestunde durchgenommen wurde. Die Lehrperson gibt dem/der Schu-
ler_in einen Hinweis, was diese/r in dieser konkreten Prufungssituation zu sagen hat.
Durch den Anhang ,Was ist denn das?“ wird von dem/r Lernenden eine Erklarung
verlangt. Die soeben genannte Frage wurde erst nach einer langen Pause, von etwa
funf Sekunden, gestellt, weil von der/m Lernenden keine anschlieRende Antwort ge-
kommen ist. Das Verb ,erklaren“ gilt im bildungssprachlichen Kontext als Operator,
welcher eine handlungsanweisende Sprachaufforderung ist und in der Sekundarstufe
1 kaum gebraucht wird.(vgl. Reitbrecht/Sorger 2018) Das Wort ,Erklaren” wird in der
Frage ,Was ist denn das?“ nicht explizit genannt, dennoch wird dem/der Schiler_in
eine Erklarungshandlung durch diese Fragestellung vermittelt. Festzuhalten ist je-
denfalls, dass der Operator nicht explizit geaul3ert wird, die Fragestellung aber ein

bildungssprachliches Handeln initiiert.
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Die kognitive Anforderung wird durch eine alltagssprachlich geaulierte Fragestellung
herabgesetzt und versucht, sich dem sprachlichen Niveau des/der Schulers_in anzu-
passen. Der Operator ,Erklaren“ wird durch das Verb ,ist* ersetzt und wird durch das
Fragewort ,Was"“ eingeleitet. Eine alternative Fragestellung ware ,Erklare mir bitte
diesen Begriff‘. Diese Alternative zielt auf die Einnahme der Appellebene ab, welche
eine sprachliche Handlung erfordert. Durch die Fragestellung ,Was ist denn das?“
werden dem Schuler/der Schulerin viele Losungswege geboten, aber keine genaue
Richtung der Losung vorgegeben. Die Lehrperson dagegen hat bereits eine Losung
abgespeichert, welche sie héren mochte. Daraus ergibt sich die zaghafte und gera-
tene Antwort ,Das sind (.) sie sind im Sommer und Winter drauRen?”. Diese Antwort
soll den Begriff ,wechselwarmes Tier® erklaren, welches aber nicht gelingt und im

folgenden Beispiel dargestellt wird:

30[03:36.9]31 [03:41.6]

Hintergrund [nv] Stille

Lehrkraft [v] Ich nenne dir drei Beispiele und du versuchst herauszufinden ob das
L 32 [03:46.2]33 [03:46.6]
Hintergrund [nv] Stille
L ehrkraft [v] jetzt zutrifft okay? Regenwurm..Ist der im Winter draullen oder
[ 34 [03:52.0] 35[03:54.8] 36 [03:56.0]
Lehrkraft [v] kommt der herein? Er ist drinnen?
SuS1 [v] Drinnen (zdgernd; unsicher) Neeein (...)

Die Lehrperson nennt im Verlauf des Gesprachs explizit einen Operator in der Ar-
beitsanweisung. Der Operator ,Nennen“ bezieht sich auf das Geben von Antwort-
maoglichkeiten, wodurch der/die Schuiler_in verschiedene Handlungsmdglichkeiten
bekommt, eine kompetente Sprachhandlung durchzufihren. Dennoch schafft es die-
se/r in der Situation nicht, die Frage zu beantworten. Wie der weitere Verlauf zeigt,
werden auch die Auffassungen von ,drinnen und draufRen® falsch aufgefasst, was
unter anderem auf das Phanomen des Zweitsprachenlernens zurtickzufuhren ist, da
durch die direkte Methode des Erwerbens, die Bedeutungsvielfalt bestimmter Worter

in ihrem Gebrauch nicht erfasst werden kann. (vgl. Kapitel Sprachaneignung)

Eine interessante Beobachtung liefert das weiterfihrende Gesprach mit dem/der

nachsten Schiler _in, der/die zur  Wiederholung aufgerufen wird:
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[25]

47 [04:27.4] 48 [04:28.2]49 [04:29.6]

Hintergrund [nv] Mitarbeitsaufzeichnung nach)

Lehrkraft [v] SuS2 (anonymisiert)? Konntest du uns
SuS2 [v] Ja?

[26]

50 [04:33.2]

Lehrkraft [v] bitte erkldren, was ein wechselwarmes Tier ist?
SuS2 [v] Ja! Der Korper eines

[27]
51 [04:39.0]

Lehrkraft [v] Ja ((1 sec))
Sus2[v] wechselwarmen Tieres passt sich an die Temperaturen aufien an

[28]
52 [04:42.4] 53 [04:44.0]

Lehrkraft [v] macht der das absichtlich? oder (ab/eben)? Das
Sus2[v] Nein das passiert einfach

[29]

Lehrkraft [v] passiert einfach. Kannst du uns nun ein Beispiel nennen fiir ein |
[30]

54 [04:47.8] 55 [04:49.5]

Lehrkraft [v] wechselwarmes Tier? Eine Schlange? Noch
SuS2 [v] eine (ab/eben) (.) eine Schlange?

Die Lehrperson verwendet die bildungssprachlichen Operatoren ,nennen® und ,erkla-
ren® in einer direkten Frage, welche zugleich auch sprachliche Handlungsforderun-
gen ergeben. Die/Der Schiler_in gibt zu erkennen, dass sich ein wechselwarmes
Tier an die Temperaturen der Umgebung anpasst und beantwortet damit auch die
vorherige Frage der Lehrperson, ob diese Tiere ,drinnen oder drauf’en® zu finden
sind. Durch die Verwendung des Operators wird der/die Schuler_in aufgefordert ei-
nen langeren Redebeitrag zu geben und nicht nur in Wortfetzen zu antworten. Der
Operator ,erklaren initiiert dahingehend eine langere Antwort, anders als der nach-
folgende Operator ,nennen, der ausschlieBlich das Nennen von Fakten verlangt.
Das bedeutet, der/die Schiiler_in erfullt die Anforderungen der Operatoren in diesem

Kontext gewissenhaft.
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[92]

168 [11:09.2] 169 [11:41.8]

Hintergrund [v] Diskussion liber Stundenwiederholung (irrelevant)
Lehrkraft [v] (ab/eben) okay, die erste

[93]

170 [11:47.0]

Lehrkraft [v] Aufgabenstellung (..) Nenne drei Tiere die sich warm anziehen?
SuS3 [v] warm

Die Arbeitsaufgabe der ersten Unterrichtsstunde zeigt den gleichen Operator, der in
der Wiederholungsphase angefihrt wurde. Der sprachliche Operator ,Nennen
Ubermittelt den Schiler_innen eine Reproduktionsaufgabe. Dieser fordert Informatio-
nen des Gedachtnisses der Schuler_innen. (vgl. OEBV 2016) Besonders interessant
ist die schriftliche Festigung des Themas in der Arbeitsphase, welches in der Wie-
derholungsphase mundlich erfolgte. Durch die Verlangsamung des Lernprozesses
wird den Schiler_innen vor Augen geflhrt, welche Eigenschaften wechselwarme
Tiere besitzen und was wechselwarme Tiere sind. (vgl. Riebling 2013, S.34) Das Un-
terrichtsgesprach wird dadurch erweitert, dass die Lehrperson den Schiler_innen
vermittelt, dass diese Aufgabe so zu interpretieren ist, dass sich Tiere nicht warm
anziehen konnen und fragt nach der Bedeutung der zuvor gestellten Aufgabenstel-
lung ,Nenne drei Tiere die sich warm anziehen”

Die Lehrperson entscheidet sich in der darauffolgenden Situation wieder fur das
Verwenden des Operators ,Nennen® und spricht SuS4 direkt an, um die Antworten
zum Arbeitsauftrag zu sammeln. SuS4 gibt den Schneehasen als Kurzantwort und

erflllt dadurch die Anforderungsbereiche des genannten Operators:

ILehrkraft [v] Du ah nennst zuerst ein Tier ((1 sec)) und sagst dazu (.) welchen

[118]

200 [15:35.0] 201 [15:38.7]

Lehrkraft [v] Wirmeverlust du dazu gefunden hast.
SuS4 [v] mhm..Schneehase? ((1 sec))
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8.2.4.1 Zusammenfassung der Operatoren

Die Analyse der Operatoren in den Arbeitsanweisungen der Lehrperson hat ergeben,
dass diese ausschlieBlich von der Lehrperson verwendet werden. Schiler_innen ha-
ben dadurch eine Moglichkeit bekommen, gezielt bildungssprachlich handeln zu
kénnen. Die Operatoren ,Nennen“ und ,Erklaren wurden in den Arbeitsanweisungen
der Lehrperson besonders haufig in der Wiederholungsphase und in der Arbeitspha-
se gefunden, mit dem Hintergrund, einen speziellen Output der Schiler_innen zu
erlangen. Dadurch hat sich eine Kurzantwortenmentalitdt in den Schu-
ler_innenantworten ergeben, welche sich nur durch Wortfetzen (,Begriffe nennen®)

auszeichneten und vom Operator ,Nennen® ausgegangen sind.

Die Aufgabenanforderung des Operators ,Nennen“ wurde von den Schiler_innen
durch das Geben von kurzen Antworten erfullt. Der Operator ,Erklaren® hat gezeigt,
dass Schiler_innen in eine Situation gebracht werden, in denen sie sich durch lange-
re Redebeitrage auszeichnen missen. Der Operator ,Erklaren® war kaum zu ver-
zeichnen und deswegen waren langere Antworten von Schiler_innen nicht auszu-
werten.

Die Lehrperson hat haufig Arbeitsanweisungen und Fragen ohne Nennung von Ope-
ratoren gebildet, welche aber das Potenzial dafiir aufgewiesen hatten. Die Lehrper-
son hat durch die Verwendung von W-Fragewdrtern (Wer, Was, Warum) das sprach-
liche Potential der Schuler_innen nicht ausgeschopft, wodurch es zu ungenauen

Formulierungen der Arbeitsanweisungen gekommen ist.
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8.3 Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

In diesem Abschnitt des empirischen Teils sollen einerseits die Ergebnisse der Ana-
lyse hinsichtlich lexikalisch-semantischen, grammatischen und diskursiven Merkma-
len dargestellt werden und andererseits eine Beantwortung der Forschungsfrage
Wie beeinflussen mindliche Arbeitsauftrage der Lehrkraft das bildungssprachliche
Sprechen von DaZ-Schuler_innen in Unterrichtsgesprachen? versucht werden.
Nach der Phasierung der Unterrichtseinheiten und einer anschlie®enden Feinanalyse
lassen sich einige Parallelen zwischen den Unterrichteinheiten feststellen, welche
stets eine Verbindung zum theoretischen Abschnitt aufzeigten. Der fragend-
entwickelnde Unterricht dominiert die Strukturen der Einheiten, wobei Riebling
(2013a) betont, dass dieser fir die Ausbildung bildungssprachlichen Sprechens
nachteilig und haufig von alltagssprachlichen Mustern begleitet ist. (vgl. Kapitel Spre-
chen und Lernen) Dies kann durchaus als allgemeines Fazit der GroRanalyse fur die
Unterrichtseinheiten gezogen werden.

Die ersten drei Unterrichtsstunden unterteilen sich jeweils in eine Wiederholungs-
phase und in eine Arbeitsphase. Die vierte Unterrichtseinheit nimmt in der Studie
eine Sonderstellung in vielerlei Hinsicht ein und die Phasierung in der vierten Unter-
richtsstunde ergibt, dass diese keine Wiederholungsphase aufzeigt und vom anste-
henden Ferienbeginn beeinflusst war. Aus diesem Grund wurde diese Unterrichts-

stunde aus der Analyse genommen.

Bildungssprachliche Elemente lassen sich nach der Feinanalyse besonders in der
Wiederholungsphase erkennen, wodurch diese als bildungssprachlicher Hotspot be-
zeichnet wird. Die Wiederholungen sind durch einen fragend-entwickelnden Unter-
richt gepragt, welcher ein enges Verhaltnis zwischen den Arbeitsanweisungen der
Lehrperson und den Antworten der Schuler_innen bildet. Teilweise werden weiterflih-
rende Antworten von den Schiler_innen nicht zugelassen, was einerseits darauf be-
ruht, dass die Lehrperson auf der diskursiven Ebene die Macht der Gesprachsfih-
rung ubernimmt und in einen Monolog Ubergeht, andererseits werden kaum Fragen
und Anweisungen gestellt, die zu einer ausschweifenden Antwort hinfuhren. Die
Mehrheit der Antworten bestehen aus kurzen Wortbeitragen und es werden nur sel-
ten ganze Satze gebildet.
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Die Arbeitsanweisungen werden zumeist mit den W-Fragewdrtern ,Was, Warum,
Wie, Wo* eingeleitet, was aber nicht als bildungssprachliche Fahigkeit bezeichnet
wird. Demnach gelten nur einige wenige Beispiele als bildungssprachliche Anwei-
sungen. So genannte ,Deep-reasoning“-Fragen werden selten bis kaum gestellt. Ei-
ne Ausnahme bildet die dritte Unterrichtseinheit, welche zu zwei Gedankenexperi-
menten gefuhrt und damit gleichzeitig ein vermehrtes Auftreten von bildungssprachli-
chen Merkmalen herbeigefuhrt hat. Durch das Verwenden bildungssprachlicher Ele-
mente in den beiden Gedankenexperimenten gingen die Anforderungen bildungs-
sprachlichen Sprechens in die Antworten der Schiler_innen Uber. Dieses Phanomen
wurde nicht nur bei Schiler_innen mit Deutsch als Erstsprache, sondern besonders
bei Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache wahrgenommen. Das Beispiel aus
der dritten Unterrichtsstunde soll diese These bekraftigen: ,Lehrkraft [v]: Was wirde
denn passieren (.) mit dieser Ente?; SuS1: (...) ahm Sie wirde untergehen?*. Weite-
re Beispiele fur eine sogenannte ,Deep-reasoning“-Frage wurden zwar aufgezeich-
net, aber durch das Abbrechen des Gesprachs konnte kaum bildungssprachliches
Sprechen gelibt werden, da die Gesprachsflihrung durch die Lehrperson tUbernom-

men wurde.

In einigen Beispielen werden vermehrt die Operatoren ,Nennen und Erklaren® be-
nutzt, um ein sprachliches Handeln einzufordern. Nach der Verwendung des Opera-
tors ,Nennen“ werden Begriffe oder Fachwoérter genannt und veranschaulichen eine
Reproduktion eines gewissen Sachverhalts. Der Operator ,erklaren wird in den Ar-
beitsanweisungen selten verwendet, jedoch hat dieser in einem Beispiel zu einer
langeren Antwort geflhrt: ,Lehrperson: Konntest du uns bitte erklaren, was ein
wechselwarmes Tier ist? Schiler_in: Ja. Der Kérper eines wechselwarmen Tieres
passt sich an die Temperaturen aufden an.“ (vgl. Minute 04:33:2) Die Antwort beruht
darauf, dass der Operator dem ,Anforderungsniveau 2“ entspricht und dazu dient,
einen Sachverhalt mit Informationen zu veranschaulichen. (vgl. OEBV 2016) Zu-
sammengefasst lautet die erste zentrale Erkenntnis, dass in den Unterrichtsstunden
kaum Operatoren zu finden sind, die Anforderungen an ein bildungssprachliches
Handeln stellen und durch den Operator ,Erklaren” eine langere bildungssprachliche
Antwort zu erwarten war. Der Operator ,Nennen“ wurde haufig in bildungssprachli-

chen Arbeitsanweisungen vorgefunden und durch Kurzantworten beantwortet.
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Weitere Operatoren waren nicht aufgezeichnet worden, wodurch die handlungsan-
weisenden Verben ,Nennen® und ,Erklaren® Alleinstellungsmerkmale sind.

In vielen Fallen hatte man Arbeitsanweisungen durch Operatoren praziser stellen
kénnen, dadurch hatten Missverstandnisse gegenuber den Aufgabenstellungen ver-
mieden werden konnen. In einigen Kurzantworten wurde ein selbststandiger Lern-
fortschritt gegenuber der Verwendung bildungssprachlicher Merkmale erfasst, wie

folgendes Beispiel der dritten Unterrichtsstunde noch einmal zeigen soll:

31 [02:38.0]

Lehrkraft [v] Und wieso schiebt ihn die Stromung nach vorne (.) wenn die
SuS2 [v] schiebt?

32[02:42.7]

L ehrkraft [v] Strémung eigentlich von vorne kommt?
SuS2 [v] Weil(ab)/ (..) Wenn Wasser auf

(23]

[Sus2 [v] einen Felsen (ab)/ auf ein Objekt im Wasser trifft (.) dann teilt es sich (.) und |

[24]
33 [02:53.7]34 [02:54.6]

L ehrkraft [v] Jaa!  ((1,6 sec)) Und die
SuS2 [v] hinter diesem Objekt ist dann eine Kehrstrémung

Bei genauerer Betrachtung der zuvor aufgestellten Kategorien der Bildungssprache
(vgl. Kapitel Bildungssprache), waren diese einerseits besonders hilfreich, um bil-
dungssprachliche Elemente ausfindig zu machen, andererseits haben sich zahlreiche
Parallelitaten der Unterrichtsstunden gezeigt, wodurch nur einige Fallbeispiele her-
angezogen werden konnten. Die meisten Ubereinstimmungen wurden auf der lexika-
lisch-semantischen Ebene gefunden. Prafixverben, welche den Wortakzent auf dem
Prafix haben, werden sehr haufig in allen Unterrichtseinheiten entdeckt. Dabei wer-
den diese sowohl von der Lehrperson als auch von den Schiler_innen benutzt, wo-
bei es kein Wechselverhaltnis zwischen den Arbeitsanweisungen und den Antworten
gibt. Die Daten weisen einen hohen Anteil an Fachwortern auf, wobei diese in der
Studie unter verschiedenen Perspektiven betrachtet werden sollen. Auf der einen
Seite zeigt die Benutzung der biologischen Fachworter eine Affinitat zur Bildungs-
sprache, auf der anderen Seite wurden zur Identifikation des bildungssprachlichen
Unterrichts fast ausschlieRlich Fachworter aufgefunden. Das lasst darauf schlief3en,
dass diese nicht verwendet werden, um bildungssprachliches Sprechen zu Uben,
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sondern um Begriffe auswendig zu lernen. Fachworter werden zwar als ein Indiz fur
die Bildungssprache angesehen, aber in diesem Kontext werden sie benutzt, um Be-
griffe und Definitionen zu reproduzieren. Es bleibt fraglich, ob diese Gegebenheit als
bildungssprachliches Sprechen oder als Auswendiglernen inhaltsleerer Begriffe an-
gesehen wird. Sumfleth und Pitton (1998) erkennen diese Methode nicht als bil-
dungssprachliches Sprechen an, da diese keine langeren Sprechbeitrage von Schu-
ler_innen zulasst und besonders die akademische Sprechfahigkeit nicht erweitert.
Das Benutzen von Fachwortern lasst darauf schlieflen, dass die Bildungssprache

und die Fachsprache eng verbunden sind.

Andere Merkmale der lexikalischen Ebene beziehen sich auf den seltenen Gebrauch
von unflektierten Formwortern, wie ,wahrend“. Dieses wurde erst in den letzten bei-
den Unterrichtseinheiten verzeichnet und in der Analyse nicht naher angefihrt, da es
in einer alltagssprachlichen Aussage gebraucht wurde. Bildungssprachliche Adver-
bien, Nominalisierungen und Prapositionalphrasen waren nicht oder kaum in Ge-
sprachen mit Schiler_innen, die Deutsch als Zweitsprache haben, zu verzeichnen.
Auffallend war das haufige Auftreten von Fullwértern, wie ,ahm® bei Schiler_innen
mit Deutsch als Zweitsprache. Diese haben eine Unsicherheit vermittelt und der
Lehrperson zu verstehen gegeben, dass die Gesprachsfuhrung nicht Gbernommen
werden kann und dadurch eine weiterfiuhrende Frage gestellt wurde, durch welche
die Kommunikation engmaschig gestaltet wurde.

Die grammatischen Merkmale nach Reich (2008) wurden vermehrt in den Wiederho-
lungsphasen, welche als Hotspot fur bildungssprachliches Sprechen identifiziert wur-
den, gefunden. Die Arbeitsanweisungen der Lehrperson zeichneten sich teilweise
durch eine enorme Verschachtelung der Satzstrukturen aus, wobei es dadurch oft zu
Unverstandnisse gekommen ist und Satze weiter ausgefuhrt werden mussten. Diese
Erkenntnis ist vor allem dann in den Unterrichtsstunden aufgetreten, wenn die Lehr-
person versucht hat, eine schwierige Thematik durch ein Anschlieen an die Schu-
ler_innenlebenswelt zu erklaren. Ein Beispiel, welches diese Erkenntnis bekraftigen
soll, wird im Folgenden angefuhrt:
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141 [10:55.4]142 [11:00.1]

Hintergrund [nv] Stille

Lehrkraft [v] Wieviel ist denn deine Korpertemperatur? (.) Fiebermessen hast
[105]

143 [11:03.1] 144 [11:05.0]
Lehrkraft [v] schon gemacht? Ja? Was zeigt dir denn das Thermometer so
SuS6 [v] ((1,6 sec)) Ja?

Dieses Nicht-Verstehen durch Arbeitsanweisungen wurde im beobachteten Phano-

men (vgl. Kapitel Einleitung) festgehalten und wird durch die Analyse bestatigt.

Die Verwendung des Konjunktivs wurde sehr oft in den Arbeitsanweisungen gefun-
den, besonders bei der Herstellung zur Lebenswelt der Schiler_innen. Teilweise
wurde dieser auch von den Schuler_innen in unmittelbar darauffolgenden Antworten
verwendet, wie es sich im folgenden Beispiel zeigt: ,Lehrperson: Was wurde passie-
ren, wenn die Temperatur unterschritten wird? Schiler_in: Er wirde sterben®. (vgl.
Erste Unterrichtseinheit; Minute 07:25) Der Konjunktiv als Prasentationsmodus lasst
eine Allgemeingultigkeit zu, welche besonders in Deklarativsatzen zu finden ist. Des
Weiteren sind vereinzelt Personifikationen in den Schuler_innenantworten zu finden,
obwohl diese nicht von der Lehrperson benutzt wurden. Erklarungen zu dieser Er-
kenntnis lassen sich ohne weiterer Studie kaum geben. Eine Vermutung der For-
scherin lasst sich auf das Verwenden sprachlicher Redemittel des Deutschunterrichts
welche auf den Biologieunterricht Ubertragen wurden, schlieen. Aullerdem wurden

allgemein gultige Satze gebildet, die ein bildungssprachliches Wachstum anzeigen.

Auf der diskursiven Ebene kommt es zu einer deutlichen Verteilung der Spre-
cher_innenrollen. Teilweise fallt die Lehrperson den Schiler_innen ins Wort,
wodurch eine Rangordnung in der Unterrichtskommunikation gegeben wird. Es ist
ein sehr hoher Anteil an Monologen der Lehrperson zu finden, was aber die Aus-
Ubung der Bildungssprache von Schiler_innen negativ beeinflusst. AuRerdem steht
die allgemeine Sachlichkeit eher im Hintergrund und es werden haufig subjektive
Ebenen eingenommen. Die Objektivitat wird von einem/einer Schuler_in selbststan-
dig in das Sprechen eingebaut und zeigt einen bildungssprachlichen Fortschritt.
Schuler_innenantworten sind in Kurzantworten und Wortfetzen einzuordnen,

wodurch eine Analyse schwer zu gestalten war.
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8.4 Beantwortung der Forschungsfrage

Aus den Ergebnissen der Unterrichtssequenzierung und der Feinanalyse ist es mog-
lich, die Forschungsfrage ,Wie beeinflussen mindliche Arbeitsauftrage der Lehrkraft
das bildungssprachliche Sprechen von DaZ-Schiler_innen in Unterrichtsgespra-

chen?“ zu beantworten.

Durch die Interpretation der Ergebnisse ist es gelungen, einige bildungssprachliche
Anteile des Biologieunterrichts aufzuzeigen. Die Verwendung dieser Methode hat
den Vorteil gebracht, einen direkten Fokus auf die Elemente der Bildungssprache zu
richten und diese trotz allem, nicht isoliert im Unterrichtsgesprach zu analysieren. Es
wurden einige Merkmale der Unterrichtskommunikation aufgezeigt, die fur das bil-
dungssprachliche Sprechen als Voraussetzungen gelten. Ein erstes Fazit ist, dass
der fragend-entwickelnde Unterricht keine langen Beitrage zugelassen hat und damit
das bildungssprachliche Sprechen auf wenige Sequenzen zentriert war. Besonders
dominiert haben Reproduktionsaufgaben, mit dem Ziel, Begriffe zu definieren und
wiederzugeben. Eine zentrale Erkenntnis gibt Aufschluss tUber das Wechselverhaltnis
bildungssprachlichen Sprechens in den Arbeitsanweisungen der Lehrperson und den
daraus resultierenden Antworten der Schuler_innen. Das Verwenden von bildungs-
sprachlichen Elementen in den Arbeitsanweisungen hat Schiler_innen motiviert, die-
se Merkmale in ihren Antworten zu ubernehmen. Das bedeutet, bildungssprachliche
Elemente wurden in den Unterrichtsstunden dadurch geférdert, dass ein Wechsel-
verhaltnis von Arbeitsanweisungen der Lehrperson zu den Schuler_innenantworten
bestand. Das bildungssprachliche Sprechen von DaZ-Schiler_innen wird durch die
Arbeitsanweisungen malfigeblich beeinflusst. Schiler_innen sehen das Verwenden
bildungssprachlicher Elemente in den Arbeitsanweisungen der Lehrperson als An-
lass, bildungssprachliche Elemente in ihre AuRerungen miteinzubeziehen. Es wird
kein bildungssprachliches Sprechen erfasst, wenn die Arbeitsanweisungen der Lehr-
person keine Elemente der Bildungssprache enthalten. Die Studie zeigt damit, dass
die Bildungssprache dadurch zwar zu einem gewissen Teil geférdert wird und es
vereinzelt Sprechanldsse gegeben hat, welche das Uben der Bildungssprache zuge-
lassen haben. Grofteils hat es nur wenige Sequenzen gegeben, an denen erkennbar
gewesen ist, dass bildungssprachliches Sprechen Teil der Unterrichtkommunikation

war.
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8.5 Das bildungssprachliche Wechselverhaltnis

Die Studie hat gezeigt, dass ein Wechselverhaltnis bildungssprachlicher Elemente
zwischen den Arbeitsanweisungen der Lehrperson und den Antworten der Schu-
ler_innen besteht. Da dies die zentrale Erkenntnis der Forschung ist, wird dieser ein
eigenes Kapitel zugeschrieben. Das Verwenden der Bildungssprache in den Arbeits-
anweisungen gibt Schuler_innen einen Anreiz, diese in das eigene Sprechen einzu-

bauen. Das folgende Beispiel bekraftigt diese These.

47 [04:27.4] 48 [04:28.2]49 [04:29.6]

Hintergrund [nv] Mitarbeitsaufzeichnung nach)
Lehrkraft [v] SuS2 (anonymisiert)? Konntest du uns
SuS2 [v] Ja?

[26]

50 [04:33.2]

Lehrkraft [v] bitte erkldren, was ein wechselwarmes Tier ist?
SuS2 [v] Ja! Der Korper eines

[27]
51 [04:39.0]

Lehrkraft [v] Ja ((1 sec))
Sus2[v] wechselwarmen Tieres passt sich an die Temperaturen aufien an

[28]
52 [04:42.4] 53 [04:44.0]

Lehrkraft [v] macht der das absichtlich? oder (ab/eben)? Das
SuS2[v] Nein das passiert einfach

[29]

Lehrkraft [v] passiert einfach. Kannst du uns nun ein Beispiel nennen fiir ein |

Die/der Schiler_in Gbernimmt, ausgehend vom Operator ,Erklaren” der in eine all-
tagssprachliche Frage verpackt wurde, einerseits ein bildungssprachliches Fachwort,
namlich ,wechselwarm® und andererseits das Prafixverbs ,anpassen®, welches
selbststandig ohne Umformulierung der Arbeitsanweisung benutzt wurde. Zudem
kommt es zu einer Personifikation des Begriffs ,Korper®. Das Einsetzen von Operato-
ren hat gezeigt, dass diese in den spezifischen Anforderungsbereichen erfullt wur-

den.
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Der Operator ,Erklaren® initiiert eine Begrindung und Darlegung eigenen Wissens.
Die sprachliche Aufforderung ,Nennen® hat demnach kurze pragnante Antworten ge-
liefert, da durch diesen Operator einfache Aufzahlungen von Fakten verlangt wurden.

Dies soll mit folgendem Beispiel gezeigt werden:

ILehrkraft [v] Du ah nennst zuerst ein Tier ((1 sec)) und sagst dazu (.) welchen

[118]

200 [15:35.0] 201 [15:38.7]

Lehrkraft [v] Wirmeverlust du dazu gefunden hast.
SuS4 [v] mhm..Schneehase? ((1 sec))

Im Sinne der Anforderungserfullung des Operators ,Nennen“ gibt der/die Schu-
ler_innen eine kompetente Antwort. Die zweite Frage ,welchen Warmeverlust du da-
zu gefunden hast”, die die Arbeitsanweisung der Lehrperson darlegt, ist unprazise
formuliert und dadurch kommt es zu keiner weiteren Sprachhandlung, wodurch ein
bildungssprachliches Sprechen ausbleibt. Dieses negative Wechselverhaltnis bil-
dungssprachlichen Sprechens lasst sich einigen Beispielen wiederfinden und ver-

deutlicht die Schwierigkeit von bildungssprachlichen Formulierungen.

Im folgenden Beispiel zeigt sich das Wechselverhaltnis der Sprachregister Alltags-
sprache, Bildungssprache und Fachsprache. Zum einen wird die alltagssprachliche
AuBerungsstruktur der Lehrperson an die der/des Schiilers_in weitergegeben, ande-

rerseits werden bildungssprachliche Fachworter, wie ,Winterfell*, gebraucht.
[97]

175 [12:07.3]

Lehrkraft [v] interpretieren, Tiere die (ab/eben) (.) ja? ah ja

SuS5 [v] Tiere haben ein Winterfell an
[98]
Lehrkraft [v] irgendwie so in die Richtung. Die irgendwas macht damit sie gegen
[99]

177 [12:14.8]

Lehrkraft [v] Wirmeverlust gut geschiitzt sind. (1,5 sec)) okay. Drei verschiedene Tiere |
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9. Resiimee und Ausblick

Die Sprache ist in allen Unterrichtsfachern in den Mittelpunkt zu stellen, um Schi-
ler_innen nicht nur fachlich, sondern auch dem Fachgebiet entsprechend, sprachlich
zu befahigen. Das Ergebnis der vorliegenden Studie stellt den Biologieunterricht
vermehrt in den Fokus der durchgangigen Sprachbildung und spricht dem naturwis-
senschaftlichen Unterricht einen wichtigen Teil der Sprachbildung zu. Daraus folgt,
dass jede/r Sachlehrer_in auch gleichzeitig Sprachlehrer_in ist und diese Bewusst-

machung Teil der Ausbildung sein sollte. (vgl. Tajmel 2011, S.9)

Der theoretische Teil gibt zu erkennen, dass durch die Zugehorigkeit zu einer gewis-
sen Sozialisationsschicht, der Weg zur sprachlichen Bildung erschwert wird. Die mo-
nolinguale Annahme der Schule zeigt die Problematik, dass das Sprachenlernen an
den Alltag auBerhalb des Instituts abgeschoben wird. Da die Bildungssprache aber
Teil des schulischen Instituts ist, muss die Schule die Verantwortung ibernehmen,

diese zu lehren und nicht als Voraussetzung anzusehen. (vgl. Gogolin 2013, S.7)

Aus den Ergebnissen der Datenanalyse wird fur die personliche Leh-
rer_innentatigkeit gezogen, dass ein fragend-entwickelnder Unterricht flr das bil-
dungssprachliche Sprechen nachteilig ist und dieser kaum Chancen zum Uben der
Bildungssprache gibt. Zudem herrscht ein hoher Anteil an Monologen der Lehrper-
son, wodurch Schuler_innen zwar kognitiv beansprucht werden, aber sich sprachlich
nicht weiterentwickeln kénnen. Aufgrund der neuen Reifeprifung und den damit ein-
hergehenden Bildungszielen ist eine sprachbewusste Unterrichtsform von groRer

Bedeutung und sollte nicht an die Sprachfacher abgeschoben werden.

Im Groflien und Ganzen ist die sprachbewusste und sprachreflexive Haltung der ana-
lysierten Lehrperson positiv zu betrachten, da diese vermehrt auf Rechtschreibfehler
oder schwierige Worter hingewiesen hat und eine sprachreflexive Haltung einge-
nommen hat. Fir die angehende Unterrichtstatigkeit ist diese Eigenschaft sicherlich
von Vorteil und fur die fachliche Sprachbefahigung der Schiler_innen wichtig.

AuRerdem wird, wenn Sprache als Lernmedium gilt, ein enges Verhaltnis zu literalen

Kompetenzen beschrieben.
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Der Einbezug sprachlicher Heterogenitat und sprachlicher Niveaus muss in einem
naturwissenschaftlichen Unterricht berlcksichtigt werden, damit Schuler_innen mit
einer anderen Erstsprache als Deutsch eine sprachreflexive Ebene einnehmen kon-
nen. Bezogen auf die gesammelten Daten, wurde dies von der Lehrperson gut ge-
I0st, indem einerseits sprachliche Probleme besprochen wurden und es andererseits
zu einer Gewahrleistung von Anonymitat kam, wodurch kein ,othering“ (vgl. Meche-
ril/Melter 2012, S.266) entstanden ist.

Zudem ist die schriftliche Fixierung des Gesprochenen und Gehorten wichtig, um
sprachlich flichtige Elemente zu festigen. (vgl. Riebling 2013, S.34) AulRerdem sollte
der Sprachprozess von Schuler_innen mit Deutsch als Zweitsprache berlcksichtigt
werden, da diese oft Formulierungen von der Erstsprache in die Zweitsprache tber-
setzen und es so zu charakteristischen Fehlern kommen kann. Diese Problematik
wird durch Fullworter wie ,ahm®“-Laute gekennzeichnet und wurde in der Studie eben-
falls vor Augen gefuhrt. (vgl. GrieBhaber 2010, S.198) GrieRhabers These ist viel
umestritten, da es einige Untersuchungen gab, die unter diesem Fokus festgestellt
haben, dass es keine unterschiedliche Verwendung von ,ahm®Lauten zwischen
Erstsprachler_innen und Zweitsprachler_innen gibt. (z.B.: Sandra Reitbrecht 2011)
Die Forscherin stimmt der Erkenntnis Reitbrechts zu, da auch viele ,ahm-Laute” in

Aussagen von Erstsprachler_innen und der Lehrkraft zu finden sind.

FUr zukinftige Forschungsarbeiten liegt der Fokus gezielt auf der Foérderung der Bil-
dungssprache. Das Konzept des Scaffoldings bietet eine Mdglichkeit, das eigene
Sprachbewusstsein zu reflektieren und den Unterricht so zu gestalten, dass einer-
seits eine sprachreflexive Struktur eingebaut werden kann und andererseits die Um-
setzung der Bildungssprache im Unterricht kompetent vermittelt wird und Lehrkrafte
auch dazu befahigt werden, diese selbst zu gebrauchen. Die Problematik dahinter
ist, dass die Bildungssprache nicht nur flr Schiler_innen als Voraussetzung gilt,
sondern auch Lehrkrafte missen mit dem Umgang bildungssprachlicher Merkmale
vertraut sein, um diese weiterzugeben. AbschlieRend hat die Diplomarbeit gezeigt,
dass in einem Biologieunterricht viele Elemente der Bildungssprache zu finden sind
und die bewusste Umsetzung dieser fur alle eine Herausforderung ist, die gemein-

sam mit anderen Unterrichtsfachern zu bewaltigen gilt.



132| Bibliographie

10. Literaturverzeichnis

Ahrenholz, Bernt (2017): Sprache in der Wissensvermittlung und Wissensaneignung im schulischen
Fachunterricht. In Litke, B./ Petersen, I./ Tajmel, T., Fachintegrierte Sprachbildung, 1-32. Ber-
lin/Boston: Walter de Gruyter.

Ahrens, Rudiger (2006): Kognitive Lernziele der Literaturbehandlung als Beitrag fir einen aufgaben-
gesteuerten Englischunterricht. In Bausch, K.-R./ Burwitz-Melzer, E./ Koénigs, F.G./Krumm, H.J., Auf-
gabenorientierung als Aufgabe. Tubingen: Giessener Beitrage zur Fremdsprachendidaktik.

Becker-Mrotzek, Michael (2002): Funktional-pragmatische Unterrichtsanalyse. In Kammler, C./Knapp,
W. (Hg.), Empirische Unterrichtsforschung und Deutschdidaktik. Band 5. Schneider Verlag Hohengeh-
ren: Stuttgart.

Becker-Mrotzek, Michael (2015): Miindliche Kommunikation und Gesprachsdidaktik. Deutschunterricht
in Theorie und Praxis. Band 3. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Becker-Mrotzek, M./ Vogt, R. (2009): Unterrichtskommunikation. Linguistische Analysemethoden und
Forschungsergebnisse. Tubingen: Max Niemeyer.

Beese, M./ Kleinpal3, A./ Kramer, S./ Reschke, M./ Rzeha, S./ Wiethoff, M. (2017): Praxishandbuch
Sprachbildung Biologie. Stuttgart: Ernst Klett Sprachen.

Brinner, Gisela (2009): Analyse mundlicher Kommunikation. In Becker-Mrotzek, M. (Hg.), Miindliche
Kommunikation und Gespréchsdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren, S. 52—-65.

Brinner, G./Graefen, G. (1994): Zur Konzeption der Funktionalen Pragmatik. In Brinner, G./ Graefen,
G.(Hg.),Texte und Diskurse. Methoden und Forschungsergebnisse der funktionalen Pragmatik. Opla-
den: Westdeutscher Verlag.

Bulgren, J./ Lenz, K./Schumaker, J./Deshler, D./Marquis, J. (2002): The use and effectiveness of a
comparison routine in diverse secondary content classrooms. In Journal of Education Pychology. Heft
2. 356-371.

Buhrig, K./ ten Thije, J. D. (2005): Diskurspragmatische Beschreibung. In Becker-Mrotzek, M., Miindli-
che Kommunikation und Gespréchsdidaktik. Baltmannsweiler: Schneider Verlag.

Cathomas, Rico (2007): ,Neue Tendenzen der Fremdsprachendidaktik-das Ende der kommunikativen
Wende?“. Beitrage zur Lehrerbildung 25 (2). 180-191.

Corder, S. P. (1967). The Significance of Learners’ Errors. International Review of Applied Linguistics
in Language Teaching, 5, 161-170.

Cummins, Jim (1979): Cognitive/Academic Language Proficiency, Linguistic Interdependence. The
Optimum Age Question and Some Other Matters. Working Papers on Bilingualism. 19. 197-205.

Cummins, Jim (1980): The construct of language proficiency in bilingual education. In: James Alatis,
Current Issues in Bilingual Education. Washington: Georgetown University Press. 81-103.

Edmondson, W.J./ House, J. (2006): Einfiihrung in die Sprachlehrforschung. Tubingen: A. Francke.

Ehlich, K./Rehbein, J. (1976): Halbinterpretative Arbeitstranskriptionen (HIAT). In Linguistische Berich-
te 45. 21-41.

Ehlich, K./ Rehbein, J. (1979): Sprachliche Handlungsmuster. In Soeffner, H. G. (Hg.), Interpretative
Verfahren in den Sozial- und Textwissenschaften. Stuttgart: Metzler. 243-274.

Ehlich, K./ Rehbein, J. (1986): Muster und Institution. Untersuchungen zur schulischen Kommunikati-
on. Tubingen: Narr.



133 Bibliographie

Ehlich, Konrad (1999): Alltagliche Wissenschaftssprache. In Informationen Deutsch als Fremdsprache
26. 01/1/1999.

Ernst, Peter (2011): Germanistische Sprachwissenschaft. 2. Auflage. Wien: Facultas.

Feilke, Helmuth (2012): Schulsprache- Wie Schule Sprache macht. In Glnthner, S/Imo, W./Meer,
D./Schneider J.G., Kommunikation und Offentlichkeit. Reihe Germanistische Linguistik 296. Ber-
lin/Boston: de Gruyter.

Fischer, Gerald (2015): Das Gymnasium der Migrationsgesellschaft. Deutschférderung fur mehrspra-
chige Schiler zwischen Zweit- und Bildungssprache. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Fischler, H./ Gebhard, U./ Rehm, M. (2018): Naturwissenschaftliche Bildung und Scientific Literacy. In
Kirger, D./ Parchmann, |./ Schecker, H., Theorien in der naturwissenschaftsdidaktischen Forschung.
11-29. Berlin: Springer VS.

Fleck, Elfie (2009): Sprachférderung in Osterreich: Angebot im schulischen Bereich. In Plutzar V./
Kerschhofer-Puhalo, N., Theorie und Praxis, Osterreichische Beitrége zu Deutsch als Fremdsprache:
Schwerpunkt: Nachhaltige Sprachférderung: zur verdnderten Aufgabe des Bildungswesens in einer
Zuwanderungsgesellschaft: Bestandsaufnahmen und Perspektiven. 52-64. Innsbruck/Wien: Studien
Verlag.

Flick, U./Steinke, I/ Kardorff, E.V. (2017): Qualitative Forschung: Ein Handbuch. Reinbek bei Ham-
burg: Rowohlt Taschenbuch Verlag.

Flick, Uwe (1999): Qualitative Forschung: Theorie, Methoden, Anwendung in Psychologie und Sozial-
wissenschaften. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch Verlag.

Fuf3, S./Karbach, U. (2014): Grundlagen der Transkription: Eine praktische Einflihrung. Stuttgart: UTB
GmbH: Opladen: Barbara Budrich.

Furstenau, Sara (2013): Schulqualitat im Kontext sprachlich-kultureller Heterogenitat: Eine Fallstudie
zu durchgangiger Sprachbildung in der Grundschule. In Gogolin, 1./ Lange, I./ Ute M./ Reich H. H.,
Herausforderung Bildungssprache-und wie man sie meistert. Minster/New York/Minchen/Berlin:
Waxmann.

Furstenau, S./Gomolla, M. (2011): Migration und schulischer Wandel: Mehrsprachigkeit. Wiesbaden:
VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

Furstenau S./ Imke L. (2013): Bildungssprachliches Lehrerhandeln. Einblicke in eine videobasierte
Unterrichtsstunde. In Gogolin, I./ Lange I./ Ute M./ Reich H.h. (Hg.), Herausforderung Bildungsspra-
che- und wie man sie meistert. 188-219. Band 9. Minster: Waxmann.

Gadow, Anne (2016): Bildungssprache im naturwissenschaftlichen Sachunterricht. Beschreiben und
Erklaren von Kindern mit deutscher und anderer Familiensprache. Band 1. Berlin: Erich Schmidt.

Gesellschaft fir Didaktik des Sachunterrichts (2013): Perspektivrahmen Sachunterricht. Bad Heil-
brunn: Julius Klinkhardt.

Gogolin, Ingrid (1994): Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Minster: Waxmann.

Gogolin, 1./ Neumann, U./ Roth H.-J. (2003): Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund. Expertise fir die Bund-Lander-Kommission fir Bildungsplanung und Forschungsforde-
rung. BLK-Materialien zur Bildungsplanung und Forschungsférderung. Heft 107. Bonn.

Gogolin, Ingrid (2006): Bilingualitat und die Bildungssprache der Schule. In Mecheril, P./ Quehl, T, Die
Macht der Sprachen. Englische Perspektiven auf die mehrsprachige Schule. Miinster:Waxmann. 79-
85

Gogolin, Ingrid (2007): Herausforderung Bildungssprache. Textkompetenz aus der Perspektive inter-
kultureller Bildungsforschung. In Bausch, K.-R., GielBener Beitrdge zur Fremdsprachendidaktik: Text-



134 | Bibliographie

kompetenzen. Arbeitspapiere der 27. Friihjahrskonferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunter-
richts. 73-80. Tlbingen.

Gogolin, Ingrid (2009): Zweisprachigkeit und die Entwicklung bildungssprachlicher Fahigkeiten. In
Gogolin, I./Neumann, U., Streitfall Zweisprachigkeit- The Bilingualism Controversy.15-30 Wiesbaden:
VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Gogolin, I./ Lange, |./ Hawighorst, B./ Bainski, C./ Heintze, A./ Rutten, S. / Saalmann, W. (2010):
Durchgangige Sprachbildung. Qualitdtsmerkmale fir den Unterricht. Férmig Material. Band 3. Mins-
ter: Waxmann.

Gogolin, Ingrid (2011): Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund ForMig:
Bilanz und Perspektiven eines Modellprogramms. Miinster/ New York/ Miinchen/Berlin: Waxmann.

Gogolin, 1./ Lange, I. (2011): Bildungssprache und durchgangige Sprachbildung. In Firstenau, S./
Gomolla, M. (Hg.): Migration und schulischer Wandel. Wiesbaden: Springer VS. 107-127.

Gogolin I./ Lange 1./ Michel U./ Reich H. H. (Hg.) (2013), Herausforderung Bildungssprache- und wie
man sie meistert. 71-105. Minster/New York/ Miinchen/Berlin: Waxmann.

Gogolin, Ingrid (2013): Mehrsprachigkeit und bildungssprachliche Fahigkeiten. In Gogolin, I./ Lange, I./
Michel, U./ Reich Hans H. (Hg.), Herausforderung Bildungssprache- und wie man sie meistert. 7-18.
Munster/New York/ Minchen/Berlin: Waxmann.

Gomolla, M./ Radtke, F.-O. (2009): Institutionelle Diskriminierung. Die Herstellung ethnischer Differenz
in der Schule. Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Grabowski, Joachim (2014): Sinn und Unsinn von Kompetenzen. Berlin/Toronto: Barbara Budrich.

Graf, D./ Berck, K.H. (1993): Begriffslernen im Biologieunterricht-mangelhaft: Wirrwarr von Begriffen
Uberfordert die Schiler und Schulerinnen. Spiegel der Forschung 10. Heft 2. Gielden.

Graf, Dittmar (1989): Begriffslernen im Biologieunterricht der Sekundarstufe 1. Empirische Untersu-
chungen und Haufigkeitsanalysen. Frankfurt am Main/Bern/New York/Paris: Peter Lang.

Griel3haber, Wilhelm (2010): Spracherwerbsprozesse in Erst-&Zweitsprache. Eine Einflhrung. Duis-
burg: Univ.-Verl- Rhein-Ruhr.

Grundler, E./Vogt, R. (2013): Unterrichtskommunikation. Grammatik, Experimente, Gleichungen. Tu-
bingen: Stauffenburg Verlag.

Guckelsberger, Sabine (2013): Mindliches Umformulieren im Unterrichtsdiskurs der Primarstufe. In
Redder A./ Weinert, S. (Hg.), Sprachférderung und Sprachdiagnostik. Interdisziplinére Perspektiven.
135-151. Minster/New York/Berlin: Waxmann.

Habermas, Jurgen (1978): Umgangssprache, Wissenschaftssprache, Bildungssprache. In Merkur 32.
Heft 4. 327-342.

Halliday, M.A.K. (1994): An introduction to functional grammar. London: Edward Arnold.

Harren, Inga (2015): Fachliche Inhalte sprachlich ausdriicken lernen. Sprachliche Hirden und interak-
tive Vermittlungsverfahren im naturwissenschaftlichen Unterrichtsgesprach in der Mittel- und Oberstu-
fe. Mannheim: Verlag fur Gesprachsforschung.

Harren, Inga (2009): Schilererklarungen im Unterrichtsgesprach des Biologieunterrichts. In Spreckels,
J., Erkldren im Kontext. Neue Perspektiven aus der Gesprdchs- und Unterrichtsforschung. 81-93.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Hartig, H./Kohnen, N./ Parchmann, I. (2017): Wasser ist nur H20- oder doch nicht? Uberlegungen zur
Bedeutung von Sprache im naturwissenschaftlichen Unterricht. In Jostes, B./ Caspari, D./Litke,
B.(Hg.), Sprachen- Bilden-Chancen: Sprachbildung in Didaktik und Lehrkréftebildung. 243-252. Mins-
ter/ New York: Waxmann.



135| Bibliographie

Hufeisen, Britta (2006): Schulaufgaben, Hausaufgaben, Textaufgaben, Ubungsaufgaben, Testaufga-
ben, Prifungsaufgaben, Evaluationsaufgaben, Kompetenziberprifungsaufgaben- Was ist Aufga-
benorientierung und zu welchem Zweck kdénnte sie im Fremdsprachenunterricht sinnvoll sein. In
Bausch, K./ Burwitz-Melzer, E./ Kénigs, F.G./ Krumm H.-J., Aufgabenorientierung als Aufgabe. 90-
101.Tilbingen: Giessener Beitrage zur Fremdsprachendidaktik.

Ickler, Theodor (1997): Die Disziplinierung der Sprache. Fachsprachen in unserer Zeit. Tubingen:Narr

Jank, W./ Meyer, H. (1991): Didaktische Modelle. In Becker-Mrotzek, M./ Vogt, R., Unterrichtskommu-
nikation. TUubingen: Max Niemeyer.

Janich, Nina (Hg.) (2008): Textlinguistik .15 Einfiihrungen. Tlbingen: Gunter Narr.

Klein, Wolfgang (1999): Zweitspracherwerb. Eine Einfihrung. In Résch, H., Deutsch als Zweit- und
Fremdsprache. Berlin: Akademie Verlag.

Kobarg, M./ Prenzel, M./Schwindt, K. (2015): Stand der empirischen Unterrichtsforschung zum Unter-
richtsgesprach im naturwissenschaftlichen Unterricht. In Becker-Mrotzek, M.: Miindliche Kommunika-
tion und Gespréachsdidaktik. 408-428. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Kotthoff, Helga (2009): Erklarende Aktivitatstypen in Alltags- und Unterrichtskontexten. In: Spreckels,
J., Erkldren im Kontext. Neue Perspektiven aus der Unterrichts-, Alltags-, und Berufspraxis. 120-146.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren.

Lado, R. (1957): Linguistics across Cultures: Applied Linguistics and Language Teachers. University
of Michigan Press. Ann Arbor

Leisen, Josef (2013): Handbuch Sprachférderung im Fach- Sprachsensibler Fachunterricht in der
Praxis. Stuttgart: Klett.

Loch, W. (1970): Sprache. In: Josef Speck und Gerhard Wehle (Hg.): Handbuch padagogische Grund-
begriffe. Minchen: Késel, S. 481-528

Lompscher, J./ Ries, G. (1997): Das Kind als Lernender. In Jeretin-Kopf,M./ Michalak, M. (Hg.) Spra-
che als Lernmedium im Sachunterricht. Baltmannweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Krumm, Hans-Jirgen (2006): Kénnen oder Handeln-die Funktion von Aufgaben fir das Lehren und
Lernen von Sprachen. In Bausch K.-R./ Burwitz-Melzer, E./ Kénigs, F.G./ Krumm, H.-J., Aufgabenori-
entierung als Aufgabe. 123-129.Tlbingen: Giessener Beitrage zur Fremdsprachendidaktik.

Kulgemeyer, C./ Schecker, H. (2013): Schulerinnen und Schiler erklaren Physik- Modellierung, Diag-
nostik und Férderung von Kommunikationskompetenz im Physikunterricht. In Becker-Mrotzek, M./
Schramm, K./ Thirmann, E./ Vollmer, H., Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches Lernen.
Munster/New York/Minchen/Berlin: Waxmann.

Mecheril, P./ Melter, C. (2012): Gegebene und hergestellte Unterschiede- Rekonstruktion und Kon-
struktion von Differenz durch [qualitative] Forschung. In Schimpf, E./ Stehr, J. (Hg.), Kritisches For-
schen in der Sozialen Arbeit. Gegenstandsbereiche- Kontextbedingungen- Positionierungen- Perspek-
tiven. Wiesbaden: Springer.

Merzyn, G. (1998): Sprache im naturwissenschaftlichen Unterricht. Teil 2. IN Physik in der Schule. 36
(7-8). S. 243-247.

Michalak, Magdalena (2017): Sprache als Lernmedium im Fachunterricht. Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren.

Morek M./Heller, V. (2012): Bildungssprache- Kommunikative, epistemische, soziale und interaktive
Aspekte ihres Gebrauchs. Zeitschrift fir angewandte Linguistik. Band 57. Heft 1. Berlin/Boston: Walter
de Gruyter.



136 Bibliographie

Niederhaus, C./; Pohler, B./ Prediger, S. (2016): Relevante Sprachmittel fir mathematische Textauf-
gaben- Korpuslinguistische Anndherung am Beispiel Prozentrechnung. In Tschirner, E./Barenfanger,
O./ Méhrung, J. (Hg.), Deutsch als fremde Bildungssprache. Das Spannungsfeld von Fachwissen,
sprachlicher Kompetenz, Diagnostik und Didaktik. TUbingen: Stauffenberger.

Norris, S.P./ Phillips, L.M. (2003): How literacy in its fundamental sense is central to scientific literacy.
Science Education 87. 224-240.

Oesterreicher, W./ Koch, P. (1985): Sprache der Nahe- Sprache der Distanz. Mindlichkeit und Schrift-
lichkeit im Spannungsfeld von Sprachtheorie und Sprachgeschichte. Berlin/New York: Walter de Gruy-
ter.

Oesterreicher, Wulf (2008): Revisited: die “zerdehnte Sprechsituation’. In Beitrage zur Geschichte der
deutschen Sprache und Literatur. 130 (1). 1-21.

Ohm, Udo (2010): Fachsprache. In Barkowski, H./ Krumm, H.-J. (Hg.), Fachlexikon Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache. Tubingen: Francke.

Ohm, U./ Funk, H. /Kuhn, C. (2007): Sprachtraining fiir Fachunterricht und Beruf. Fachtexte knacken-
mit Fachsprache arbeiten. Miinster Waxmann.

Ohm, Udo (2012): Zweitsprachenerwerb als Erfahrung: Narrationsanalytische Rekonstruktionen bio-
graphischer Verstrickungen von Erwerbsprozessen. In Ahrenholz, B., Einblicke in die Zweitspracher-
werbsforschung und ihre methodischen Verfahren. 261-284. Berlin/Boston: Walter de Gruyter.

Oomen-Welke, Ingelore (2017): Sachtexte verstehen-Dichte, Lesbarkeit, Wortschatz. In Litke B./ Pe-
tersen, I./ Tajmel, T., Fachintegrierte Sprachbildung. 127-150. Berlin/Boston: Walter de Gruyter.

Oppenrieder, W./ Thurmair, M. (2003): Sprachidentitat im Kontext von Mehrsprachigkeit. In Janich, N./
Thim-Mabrey, C., Sprachidentitdt — Identitat durch Sprache. 39-60. Tibingen: Gunter Narr Verlag
Tubingen.

Ortner, Hanspeter (2009): Rhetorisch-stilistische Eigenschaften der Bildungssprache. In Fix, U./ Gardt,
A./ Knape, J., Rhetorik und Stilistik: ein internationales Handuch historischer und systematischer For-
schung. Berlin: de Gruyter.

Petersens, Inger (2017): Schreiben im Fachunterricht: mégliche Potenziale fir Lernende mit Deutsch
als Zweitsprache. In Litke B./ Petersen, |./ Tajmel, T., Fachintegrierte Sprachbildung. 99-126. Ber-
lin/Boston: Walter de Gruyter.

Pineker-Fischer, Anna (2015): Sprach- und Fachlernen im naturwissenschaftlichen Unterricht. Um-
gang von Lehrpersonen in soziokulturell heterogenen Klassen mit Bildungssprache. Dissertation Uni-
versitat Bielefeld. Wiesbaden: Springer VS.

Plutzar V./ Kerschhofer-Puhalo, N. (2009): Theorie und Praxis, Osterreichische Beitrdge zu Deutsch
als Fremdsprache: Schwerpunkt: Nachhaltige Sprachférderung: zur verdnderten Aufgabe des Bil-
dungswesens in einer Zuwanderungsgesellschaft: Bestandsaufnahmen und Perspektiven. 52-64.
Innsbruck/Wien: Studien Verlag.

Prechtl, Helmut (2014): Fachsprache im naturwissenschaftlichen Unterricht. In Michalak, M., Sprache
als Lernmedium im Fachunterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Putzer, Oskar (2006); Staat-Nation-Sprache. In Abel, A./Stuflesser, M./Putz, M.(Hg.), Mehrsprachig-
keit in Europa: Erfahrungen, Bedurfnisse, Gute Praxis. 49-60. Bolzano/Bozen: Eurac.

Redder, Angelika (1984): Modalverben im Unterrichtsdiskurs. Pragmatik der Modalverben am Beispiel
eines institutionellen Diskurs. Tubingen: Niemeyer.

Reich, Hans H. (2008): Herkunftssprachenunterricht. In Ahrenholz, B./ Oomen-Welke, I., Deutsch als
Zweitsprache. Baltmannsweiler. 445-456.



137 Bibliographie

Reich, Hans H. (2013): Durchgangige Sprachbildung. In Gogolin, 1./ Lange, |./ Michel, U./ Reich, H.H.,
Herausforderung Bildungssprache- und wie man sie meistert. Munster: Waxmann.

Reitbrecht, Sandra (2011): Ha&sitationen bei Deutschlernenden und ihre Behandlung in DaF-
Unterrichtsmaterialien. In Zeitschrift fir Sprechwissenschaft, Sprechpadagogik, Sprechtherapie,
Sprechkunst 52. 44-48.

Riebling, Linda (2013a): Heuristik der Bildungssprache. In Gogolin I./ Lange ./ Michel U./Reich H. H.
(Hg.), Herausforderung Bildungssprache- und wie man sie meistert. 106-153. Minster/New York/
Minchen/Berlin: Waxmann.

Riebling, Linda (2013b): Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Unterricht. Minster: Waxmann.

Rost-Roth, Martina (2017): Lehrprofessionalitat (nicht nur) fir Deutsch als Zweitsprache-
Sprachbezogene und interaktive Kompetenzen fiir Sprachférderung, Sprachbildung und sprachsen-
siblen Fachunterricht. In Litke, B./ Petersen, I./ Tajmel, T., Fachintegrierte Sprachbildung. 69-98. Ber-
lin/Boston: Walter de Gruyter.

Roth, Hans-Joachim (2006): Mehrsprachigkeit als Ressource und als Bildungsziel. In Kéiner Beitrdge
zur Sprachdidaktik. 11-14. Reihe A. Band 4.

Roth, Hans-Joachim (2015): Die Karriere der ,Bildungssprache®- kursorische Beobachtungen in histo-
risch-systematischer Anmutung. In Gogolin, 1./ Dirim, I./ Knorr, D./ Kriger-Potratz, M./ Lengyel, D./
Reich, H.-H./WeilRe, W.( 2015), Impulse fiir die Migrationsgesellschaft. Bildung, Politik und Religion.
Bildung in Umbruchsgesellschaften. 37-59. Munster/New York: Waxmann.

Roéhner, C./ Hovelbrinks, B. (2013): Fachbezogene Sprachférderung in Deutsch als Zweitsprache.
Weinheim und Basel: Beltz Juventa.

Résch, Heidi (2011): Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. Berlin: Akademie Verlag.

Résch, H./ Rotter, D. (2012): Evaluation von Sprachférderkonzepten. In Ahrenholz, B., Einblicke in die
Zweitspracherwerbsforschung und ihre methodischen Verfahren. 285-302. Berlin/Boston: Walter de
Gruyter.

Selinker, L. (1972). Interlanguage. Product Information International Review of Applied Linguistics in
Language Teaching, 10, 209-241.

Schlatter, K/ Tucholski, Y./Curschellas F. (2016): DaZ unterrichten. Ein Handbuch zur Férderung von
Deutsch als Zweitsprache in den Bereichen Hdrverstehen und Sprechen. Bern: Schulverlag.

Schmiemann, Philipp (2011): Fachsprache in biologischen Testaufgaben. In Prechtl, H., Fachsprache
im naturwissenschaftlichen Unterricht. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Schmolzer- Eibinger, Sabine (2013): Sprache als Medium des Lernens im Fach. In Becker-Mrotzek,
M./ Schramm, K./ Thirmann, E./ Vollmer, H., Sprache im Fach. Sprachlichkeit und fachliches Lernen.
Munster: Waxmann.

Seidel,T./ Prenzel, M./ Rimmele, R./ Schwindt, K./ Kobarg, M./ Herweg, C./ Dalehefte, I.M (2006):
Blicke auf den Physikunterricht. Ergebnisse der IPN-Studie. Zeitschrift fir Padagogik. 52 (6). 798-821.

Soll, Ludwig (1985): Gesprochenes und geschriebenes Franzdsisch. In Janich, N. (Hg.), Textlinguis-
tik. 15 Einfihrungen. 200. Tubingen: Gunter Narr.

Sumfleth, E./ Pitton, A. (1998): Sprachliche Kommunikation im Chemieunterricht: Schiilervorstellungen
und ihre Bedeutung im Unterrichtsalltag. Zeitschrift fir Naturwissenschaften. 4(2). 4-20.

Tajmel, Tanja (2011): Sprachliche Lernziele des naturwissenschaftlichen Unterrichts. Universitat Du-
isburg- Essen: Projekt proDaZ.



138 Bibliographie

Thim-Mabrey, Christiane (2003): Sprachidentitt- Identitdt durch Sprache. Ein Problemaufriss aus
sprachwissenschaftlicher Sicht. In Janich, N./ Thim-Mabrey C., Sprachidentitdt — Identitat durch Spra-
che. 1-18. Tubingen: Gunter Narr Verlag Tubingen.

Toulmin, Stephen (1975): Der Gebrauch von Argumenten. Kronberg: Scriptor/Ts.

Winklhofer, C./ Schmélzer-Eibinger, S./ Seidel, M. (2009): Nachhaltige Sprachférderung in der Sekun-
darstufe 1. In Plutzar V./ Kerschhofer-Puhalo, N., Theorie und Praxis, Osterreichische Beitrédge zu
Deutsch als Fremdsprache: Schwerpunkt: Nachhaltige Sprachférderung: zur verédnderten Aufgabe des
Bildungswesens in einer Zuwanderungsgesellschaft: Bestandsaufnahmen und Perspektiven. 52-64.
Innsbruck/Wien: Studien Verlag.

Zydatil, Wolfgang (2017): Zur Entwicklung bildungssprachlichen Lernens im Fachunterricht- eine
CLIL-Perspektive auf die Ontogenese der academic literacy. In Litke Beate/ Petersen Inger/ Tajmel
Tanja, Fachintegrierte Sprachbildung. 33-50. Berlin/Boston: Walter de Gruyter.

Quellenverzeichnis

Becker-Mrotzek, M./ Weber, P. (2012): Funktional-pragmatische Diskursanalyse als Forschungs-und
Interpretationsmethode.In http://www.fallarchiv.unikassel.de/wpcontent/2012/06/weber_mrotzek
diskurs_ofas.pdf. (14.10.2018; 14:36)

Birnbaum, Theresa (2017): Sprachférderliches Lehrer_innenverhalten. In  http://www.idt-
2017.ch/images/80_posters/PA-06_Birnbaum_Theresa.pdf (07.07.2018; 17:41)

Birnbaum, T. / Ahrenholz, B. (2017) (i. Vorb.): Beobachtungsbogen zum sprachférderlichen Lehrerin-
nenverhalten im fachlich orientierten  Sprachunterricht. EVA-Sek-Arbeitspapier 4/2017.In
http://www.evasek.de/www/arbeitspapiere/ (18.07.2018; 19:36)

Boettcher, Wolfgang (2007): Resiimee der Ringvorlesung ,Deutschunterricht heute®: ,Kommunikation
im Unterricht®. Universitdt Bochum. In http://www.ruhr-uni-bochum.de/lidi/Downloads/rvl_du_heute/pk-
ws-2007-v-du-unterrichtskommunikation_240108.pdf (12.10.2018; 17:53)

Brinner, Gisela (2009): Analyse mundlicher Kommunikation. In Becker-Mrotzek, M./Weber, P., Funk-
tional-pragmatische  Diskursanalyse als  Forschungs- und Interpretationsmethode. In
http://www fallarchiv.uni-kassel.de/wp-content/uploads/2012/06/weber_mrotzek_diskurs_ofas.pdf

Bundesinstitut ,BIFIE* (2016): Typen sprachlichen Handelns (,Operatoren®) in der standardisierten
schriftlichen Reifeprifung bzw. Reife-und Diplomprufung (SRDP) Deutsch. In
161021_bifie_operatoren_beschreibung.pdf (18.10.2018; 16:14)

Bundesinstitut ,BIFIE* (2015): PISA 2015 Material. In https://www.bifie.at/material/internationale-
studien/pisa/pisa-2015/ (03.10.2018; 08:38)

Bundesinstitut  ,BIFIE*  (2017): Kompetenzmodell Naturwissenschaften  8.Schulstufe.In
https://www.bifie.at/wp-content/uploads/2017/06/bist_nawi_kompetenzmodell-8_2011-10-21.pdf
(30.09.2018; 14:12)

Bundesministerium fur Bildung (2018): Lehrplan Biologie. In https://bildung.bmbwf.gv.at/schulen/
unterricht/Ip/ahs5_779.pdf?61ebyf (11.09.2018; 11:00)

Demokratiewebstatt

Duden Universalwérterbuch: Alltagssprache. In https://www.duden.de/rechtschreibung/Alltagssprache
(20.09.2018; 09:56)

Duden Universalworterbuch: Lexik. In https://www.duden.de/rechtschreibung/lexikalisch (18.10.2018;
13:25)

Duden  Universalworterbuch:  Semantik. In  https://www.duden.de/rechtschreibung/Semantik
(18.10.2018; 13:26)



139| Bibliographie

+LEXMARaLDA" Software. In http://exmaralda.org/de/partitur-editor-de/ (09.05.2018; 18:58)

Feilke, Helmuth (2012): Bildungssprachliche Kompetenzen-fordern und entwickeln. Praxis Deutsch
233. 4-13. In https://www.uni-giessen.de/fbz/fb05/germanistik/absprache/sprachdidaktik/aufsaetze
links/pdbabildungssprache (14.10.2018; 14:07)

Gogolin, Ingrid (2001): Sprachenvielfalt durch Zuwanderung- ein verschenkter Reichtum in der (Ar-
beits-)Welt? Bonn: Good Practice Center Workshop. In http://www.forschungsnetzwerk.at/
downloadpub/gogolin_sprachenvielfalt.pdf (10.07.2018; 08:52).

Grewers, J./ Wichmann J. (2017): Modellkolleg Bildungssprache: Nachhaltige Fordermaflinahme: In
http://www.lehrgang-unterstuetzte-kommunikation.de/data/lebama/File/sitzungen/
sitzung_3/Definition%20F%F6rdern.pdf (02.10.2018; 15:02)

Ehlich, Konrad (2005): Sprachaneignung und deren Feststellung bei Kindern mit und ohne Migrati-
onshintergrund: Was man weil3, was man braucht, was man erwartet. In Anforderungen an Verfahren
der regelmafligen Sprachstandsfeststellung als Grundlage fir die friihe und individuelle Férderung
von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund. Bundesministerium fur Bildung und Forschung. Ber-
lin/Bonn. In https://www.bmbf.de/pub/Bildungsforschung_Band_11.pdf (04.11.2018; 12:43)

Lengyel, Drorit (2010): Bildungssprachférderlicher Unterricht in mehrsprachigen Lernkonstellationen.
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft 13. 593-608. In https://link-springer-com.uaccess.univie.ac.at/
content/pdf/10.1007%2Fs11618-010-0164-1.pdf (14.10.2016; 14:18)

Mullner, Bernhard (2014): Sprachsensibler Biologieunterricht. Eine Untersuchung in einer Klasse mit
hohem Anteil an Schiilerinnen mit Deutsch als Zweitsprache. Wien: Universitat Wien Diplomarbeit. In
https://aeccbio.univie.ac.at/fleadmin/user_upload/kompetenzzentrum_aeccb/Podium/Mueliner_
Diplomarbeit.pdf (13.07.2018; 12:11)

Neuweg, G.H. (2011): Was ist guter Unterricht?. In Wissensplus 5-11/12. http://www.wipaed.jku.at/wp-
content/uploads/2014/10/104_Was_ist_guter_Unterricht_Ein_Dialog_wissenplus30_2011_12.pdf
(14.10.2018; 20:22)

OEBYV (2016): Ubersicht tiber Operatoren im Fach Deutsch. In https://www.oebv.at/system/f
iles/celum/381407_SR2_Operatoren_1.pdf (18.10.2018; 13:29)

PISA (2015): Nawi-Kompetenzmodell: OECD. Ergebnisse im Fokus. In https://www.oecd.org/
berlinthemen/pisa-studie/PISA_2015_Zusammenfassung.pdf. 2016(03.10.2018; 21:09)

PISA (2015): Dimensionen der Naturwissenschaftskompetenz. In https://www.bifie.at/wp-
content/uploads/2017/04/PISA15_Erstbericht_Gesamt_final_web.pdf (16.10.2018; 17:22)

PISA (2015) Zusammenfassungen. In https://www.oecd.org/berlin/themen/pisa-studie/PISA 2015 _
Zusammenfassung.pdf (19.09.2018; 20:03)

Reitbrecht, S./ Sorger, B. (2018): Operatoren als Marker der Kompetenzorientierung. Eine Analyse
des osterreichischen Curriculums der Sekundarstufe 1.Tag der Forschung. In http://journal.ph-
noe.ac.at. (14.10.2018; 14:19)

Schulz  von Thun, Friedrich (1981): In https://www.schulz-von-thun.de/die-modelle/das-
kommunikationsquadrat (14.10.2018; 21:19)

10.1 Abbildungsverzeichnis

ABBILDUNG 1: FEILKE, H. (2012): DAS BEGRIFFLICHE UMFELD DER BILDUNGSSPRACHE. PRAXIS DEUTSCH 233. 4-13..........c...... 49



140| Bibliographie

10.2 Abkuirzungsverzeichnis

Zeichen Bedeutung

Daz Deutsch als Zweitsprache

() Kurze Pause

(..) Mittlere Pause

(...) Lange Pause

((1,5 sec)) Pausenangabe ab 1 Sekunde

(ab) Wortabbruch

(ab/eben) Wort-/Satzabbruch

/ Reparatur der AuRerung

(gehort) Vermutete Aussage
(unverstandlich) Unverstandliche Aussage
(lachend) Tatigkeit wurde mit einem Lachen untermauert
(fragend) AuRerung wurde als Frage gestellt
genau Betonte Silbe

Nein!! Betonte AuRerung

Vgl. vergleiche

Hintergrund [v]

Eine verbale AuRerung wurde im Hintergrund

getatigt z.B.: Privatgesprache

Hintergrund [nv]

Eine nonverbale AuRerung wurde aufgezeichnet
z.B.: ein Kugelschreiber fallt auf den Tisch;

Kirchenglocke

Lehrkraft [v]

Verbale AuBerungen der Lehrkraft

SuS1 [v]

Eine Schiulerin/Ein Schiler (anonymisiert) mit
Deutsch als Zweitsprache, gibt eine sprachliche
AuRerung; Die Zahl unterscheidet zwischen den
Sprecher_innen und ist aufsteigend aufzufassen
(1,2,3...)

ESuST [v]

Eine Schulerin/Ein Schiler (anonymisiert) mit
Deutsch als Erstsprache, gibt eine sprachliche
AuRerung; Die Zahl unterscheidet zwischen den

Sprecher_innen und ist aufsteigend aufzufassen.
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11. Anhang

11.1 Anmerkung zu den Transkripten

Die Transkripte der einzelnen Unterrichtsstunden werden aufgrund der enorm hohen
Seitenzahl im Anhang keinen Platz finden. Gerne kdénnen diese unter datenein-
sicht@gmail.com angesucht werden. Ebenso konnen unter dieser Emailadresse
samtliche Einverstandniserklarungen verlangt werden, welche mindestens finf Jahre

archiviert werden.

11.2 Abstract

Die vorliegende Arbeit stellt einen wichtigen Beitrag zum Fachdiskurs Sprache im
Fach. Die ausfuhrliche Bearbeitung des Forschungsstands bildet eine Grundbasis fur
die darauffolgende Diskussion Uber die Sprachaneignung, die Unterrichtskommuni-
kation und die Bildungssprache. Das Kapitel der Sprachaneignung hat grundlegende
Prozesse des Erstsprach- und Zweitspracherwerbs gezeigt. Das Kapitel der Unter-
richtskommunikation untersucht die Begriffe Unterricht und Kommunikation. Die
Festhaltung des Kommunikationsbegriffs im Forschungsstand bildet fur die weiterfuh-
rende Analyse von Unterrichtsgesprachen im Biologieunterricht eine Basis. Diese
zeigen eine Dominanz an lehrer_innendominierenden Redebeitragen und sind durch
unterschiedliche Sprachkategorien, wie beispielsweise die Kategorien ,Fragestellung
und Ruckmeldungen®, gepragt. Die Schuler_innenantworten zeichnen sich beson-
ders durch Wortfetzen und Kurzantworten aus, was in der Studie belegt wurde. Die
Bildungssprache bildet ein Sprachregister und zeichnet sich durch lexikalisch-
semantische, grammatische und diskursive Merkmale aus. Handlungsanweisende
Verben, sogenannte Operatoren, zahlen ebenfalls zu den bildungssprachlichen Ele-
menten. Die Studie hat ein bildungssprachliches Wechselverhaltnis zwischen Ar-

beitsanweisungen der Lehrperson und Antworten der Schiler_innen gezeigt.
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11.3 Sprachenportrait - Fragebogen

Geschlecht: Ist Deutsch deine Muttersprache?
o mannlich o Ja o Nein
o weiblich

Welche Sprachen sprichst du? (mehrere Antworten moglich)

Deutsch
Englisch
Spanisch
[talienisch
Franzdsisch
Turkisch
Russisch
Arabisch
Polnisch
Andere:

O O O O O O O 0 0 o0

Wie lange sprichst du diese Sprache/n schon (Sprache bitte angeben)?

1-2 Jahre:
2-4 Jahre:
4-6 Jahre:
6-8 Jahre:
8-10 Jahre:
10-12 Jahre:
Sonstiges:

0 O O O O O O

Welche Sprachen sprichst du zuhause (mehrfache Antworten moglich)?

o Deutsch
o Andere:

Welche Sprachen sprechen deine Eltern?

Deutsch
Englisch
Spanisch
Italienisch
Franzosisch
Turkisch

O O O O O O
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o Russisch
o Arabisch
o Andere:

Haben deine Eltern die Schule in Osterreich besucht?

o Ja o Nein



