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Bildungssprache – Eine Bestandsaufnahme
empirischer Zugänge und Evidenzen

Zusammenfassung: Mit der Prominenz, die das Konstrukt „Bildungssprache“ in den
letzten 15 Jahren im deutschsprachigen Diskurs weit über die Disziplingrenzen der
Sprachwissenschaft und -didaktik hinaus erlangt hat, geht eine Zunahme an diesem
Konstrukt gewidmeter Forschung einher, einschließlich empirischer Studien. Gemäß
den fachspezifischen Interessen und Forschungstraditionen nimmt es nicht wunder,
dass die empirische Erfassung und Operationalisierung des Konstrukts durch die am
Diskurs beteiligten Disziplinen (Sprachwissenschaft/-didaktik, Erziehungswissenschaft,
Psychologie und verschiedene Fachdidaktiken) heterogen ausfällt. Dieser Beitrag prä-
sentiert eine aktuelle Auswahl empirischer Studien, die seit 2010 zu den Schlagwörtern
„Bildungssprache“, „Sprachbildung“ oder „sprachliche Bildung“ veröffentlicht wurden.
Diskutiert werden Ergebnisse zur Diagnostik und Entwicklung von bildungssprachli-
chen Fähigkeiten von Schülerinnen und Schülern mit Deutsch als Erst- oder Zweitspra-
che sowie zu Kompetenzen und Einstellungen (angehender) Lehrkräfte im Bereich
Sprachbildung, wobei Studien aus dem Sprach- und Fachunterricht Berücksichtigung
finden.
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1 Zum Konstrukt Bildungssprache

Das Konstrukt Bildungssprache ist auf das Engste mit der Frage verknüpft, welche
sprachlichen Anforderungen die Sprache der Schule stellt und somit im Kontext schul-
sprachlicher Bildungsprozesse von Lernenden mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache
verankert. Im deutschsprachigen Diskurs, der maßgeblich durch das Modellprogramm
FörMig (Förderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund, 2004–
2009) geprägt wurde (Gogolin/Duarte 2016, 480), wird unter dem Konstrukt Bildungs-
sprache unter Rückgriff auf Arbeiten von Bernstein (1977), Habermas (1977), Koch/
Oesterreicher (1985), Cummins (1991, 2008), Halliday (1978) oder Schleppegrell (2001,
2010) grob zusammengefasst das sprachliche Register verstanden, das im schulischen
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Kontext fächerübergreifend als Medium des Wissenstransfers verwendet und als
Werkzeug des Denkens zur Wissenskonstruktion benötigt wird (Morek/Heller 2012).
Dass bildungssprachliche Kompetenzen eine erfolgreiche Bildungspartizipation ermög-
lichen, während das Nichtvorhandensein entsprechender sprachlicher Fähigkeiten zu
Bildungsbenachteiligung führt, scheint mittlerweile Konsens zu sein (Gogolin/Lange
2011, Becker-Mrotzek/Roth 2017, DASD/UdAW 2021). So wird immer wieder als proble-
matisch hervorgehoben, dass bildungssprachliche Kompetenzen in der Unterrichts-
sprache Deutsch bereits beim Schuleintritt vorausgesetzt werden, wenngleich allge-
mein bekannt ist, dass die sprachlichen Ausgangslagen von Schulanfängerinnen und
-anfängern sehr heterogen sind (etwa in Abhängigkeit vom Aufwachsen mit Deutsch
als Erst- oder Zweitsprache oder dem sozioökonomischen Status des Elternhauses). In
Folge des sog. „PISA-Schocks“ (Loeber/Scholz 2003) wurden nicht zuletzt deshalb etwa
in Deutschland eine Reihe von Förderprogrammen initiiert (Becker-Mrotzek/Roth 2017,
13–15), aus denen u. a. linguistische, sprach- und fachdidaktische Konzepte wie die
„Durchgängige Sprachbildung“, der „Sprachsensible Unterricht“ oder die „Didaktik der
Textprozeduren“ hervorgegangen sind (Lange 2020, 56). Bis heute dauern Reformpro-
zesse der Lehrerbildung an, diese Konzepte flächendeckend in Bildungsstandards und
Curricula von Lehramtsstudiengängen als obligatorische Lerngegenstände zu veran-
kern (Busse 2020).

Diese bildungspolitischen Entwicklungen sind grundsätzlich als positiv zu bewer-
ten, vor dem Hintergrund, dass das Konstrukt Bildungssprache bisher aber weder
theoretisch klar definiert ist noch empirisch zufriedenstellend operationalisiert wer-
den konnte, gleichzeitig auch bemerkenswert. So wurde das Konstrukt Bildungsspra-
che in den vergangenen Jahren in einer Vielzahl an Publikationen und aus Perspektive
verschiedener Disziplinen (Linguistik, Erziehungswissenschaft, Deutsch als Zweitspra-
che, versch. Fachdidaktiken) theoretisch zu erfassen versucht (z. B. Feilke 2012, Morek/
Heller 2012, Gogolin/Duarte 2016, Steinhoff 2019, Tschernig 2020). Dabei hinkt die theo-
retische Fundierung des Begriffs dessen breiter Verwendung aber weit hinterher (vgl.
Gogolin/Duarte 2016, Roth 2015).

Aus linguistischer und sprachdidaktischer Perspektive wird v. a. bemängelt, dass
Bildungssprache oft auf einen formalen Merkmalskatalog reduziert wird, dessen Be-
standteile, wie z. B. Komposita, Passiv, Konnektoren, zu unspezifisch sind, um Bil-
dungssprache als ein Register zu beschreiben und von anderen Registern wie der
Alltags-, Fach- oder Wissenschaftssprache abzugrenzen. Gleichzeitig wird eine stärke-
re funktionale Motivierung eingefordert, die eine Konzeptualisierung des Konstrukts
aus der Perspektive der „Systematizität des sprachlichen Handelns in all ihren Di-
mensionen und somit hinsichtlich all ihrer Mittel im Sinne von Form-Funktions-
Einheiten“ (Redder 2012, 85) anstrebt. Außerdem wird die bisher nur unzureichende
empirische Operationalisierung moniert und dass die Wirksamkeit von Sprachför-
dermaßnahmen, die auf den Auf- oder Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen
zielen, bisher nicht zufriedenstellend belegt werden konnte (vgl. Steinhoff 2019, 332;
Becker-Mrotzek/Woerfel 2020, 101–102).
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Mit diesem Beitrag verfolgen wir das Ziel, zentrale Forschungslinien des deutsch-
sprachigen Diskurses im Kontext Schule aus empirischer Sicht nachzuzeichnen. So
beleuchten wir zum einen den Stand der empirischen Forschung zur Diagnose und
Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern so-
wie zu Faktoren, die den Grad bildungssprachlicher Kompetenzen beeinflussen (Ab-
schnitt 2). Außerdem präsentieren wir empirische Studien zu bildungssprachlichen
Kompetenzen und Einstellungen von Lehrkräften und ihre Fähigkeit, diese im Unter-
richt zu fördern (Abschnitt 3).

Berücksichtigt wurden vor allem Studien, die zwischen 2010 und 2020 erschienen
sind und durch eine Schlagwortsuche in einschlägigen Datenbanken zu den Begriffen
„Bildungssprache“, „Sprachbildung“, „sprachliche Bildung“ gefunden wurden. Auf-
grund der Vielzahl an Publikationen erfolgt die Darstellung notwendigerweise selek-
tiv. Zudem ist zu dieser Auswahl anzumerken, dass nur solche Studien in den Über-
blicksbeitrag eingegangen sind, die sich dezidiert der Untersuchung der genannten
Konstrukte widmen. Damit bleiben solche Studien unberücksichtigt, die ähnliche Un-
tersuchungsgegenstände aufweisen (z. B. Studien zum Sprachausbau oder der Ent-
wicklung konzeptioneller Schriftlichkeit), sich aber (terminologisch/konzeptionell)
nicht explizit im bildungssprachlichen Diskurs verorten, was auf eine gewisse Skepsis
dem Konstrukt Bildungssprache gegenüber zurückzuführen sein könnte. Unberück-
sichtigt bleiben außerdem Arbeiten, die sich mit bildungssprachlichen Anforderun-
gen, die sich Lernenden des Deutschen als Fremdsprache im hochschulischen Kontext
(z. B. ausländischen Studierenden) stellen, auseinandersetzen. Zum einen, da – wie
für den schulischen Kontext festzustellen ist – „diejenigen sprachlichen Funktionen
und Elemente, die für erfolgreiche Bildungsprozesse an der Hochschule ausschlagge-
bend sind, theoretisch und empirisch noch weitgehend unerforscht [sind]“ (Bärenfän-
ger et al. 2015, 12), zum anderen, da sich gerade für den Hochschulbereich starke
Überschneidungen mit Studien zum Erwerb bzw. der Vermittlung der Fach- und Wis-
senschaftssprache Deutsch ergeben.

2 Bildungssprachliche Kompetenzen
von Schülerinnen und Schülern

In diesem Abschnitt wird ein Überblick über empirische Forschungsergebnisse zu
bildungssprachlichen Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern gegeben. Schon
ein oberflächlicher Blick in verschiedene empirische Studien zu diesem Thema zeigt,
dass das Konstrukt ‚bildungssprachliche Kompetenz‘ unterschiedlich verstanden und
damit auch unterschiedlich operationalisiert wird. Während in der einen Studie bil-
dungssprachliche Kompetenz z. B. durch einen C-Test mit fachlichem Bezug gemessen
wird (Hötteke et al. 2017), wird in einer anderen Studie die Anzahl der verwendeten
bildungssprachlichen Mittel in einer mündlichen oder schriftlichen Äußerung ausge-
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zählt (z. B. Hövelbrinks 2014). Eine gewisse Heterogenität der Forschungsergebnisse
erstaunt deshalb nicht.

Drei Fragestellungen strukturieren die folgende Darstellung:
1. Wie wird bildungssprachliche Kompetenz gemessen?
2. Wie entwickelt sich bildungssprachliche Kompetenz?
3. Welche Faktoren beeinflussen die (Entwicklung von) bildungssprachliche(r) Kom-

petenz?

2.1 Wie wird bildungssprachliche Kompetenz gemessen?

Fornol/Hövelbrinks (2019, 503) stellen in ihrem Überblicksartikel zur Diagnostik von
Bildungssprache heraus, dass sich die entsprechende empirische Forschung im
deutschsprachigen Raum erheblich im Rückstand befinde und die Entwicklung von
Diagnoseinstrumenten noch vor großen Herausforderungen stehe. Zurückzuführen
ist dies auf verschiedene Anforderungen, denen entsprechende diagnostische Verfah-
ren gerecht werden sollen: a) die theoretische Fundierung des empirisch zu messen-
den Konstrukts, b) die Erfassung rezeptiver und produktiver Kompetenzen unter-
schiedlicher bildungssprachlicher Handlungen in den unterschiedlichen Modalitäten
der Mündlichkeit bzw. Schriftlichkeit, c) die Definition sprachlicher Kompetenzziele
für unterschiedliche Altersstufen, für unterschiedliche Gruppen in Abhängigkeit ihrer
sprachlichen Voraussetzungen (L1/L2) und d) die Anforderungen der psychometri-
schen Testdiagnostik. In den letzten Jahren seien aber „bedeutsame erste Instrumente
entwickelt worden“ (Fornol/Hövelbrinks 2019, 509). Als zunächst wegweisend werden
die im Modellprogramm FörMig erarbeiteten halbstandardisierten profilanalytischen
Instrumente havas 5 (Elementarbereich, Reich/Roth 2007), Tulpenbeet (Primarbereich,
Reich/Roth/Gantefort 2008), Fast Catch Bumerang und Prozessbegleitende Diagnose der
Schreibentwicklung (beide Sekundarstufe I, Reich/Roth/Döll 2009, Lengyel et al. 2009)
bezeichnet. Mit allen FörMig-Diagnoseinstrumenten werden vergleichsweise natür-
lichsprachliche Sprachproduktionsdaten für die differentielle, qualitative Diagnostik
zur Ermittlung individueller allgemeiner sprachlicher Profile mehrsprachiger Kinder
und Jugendlicher in Erst- und Zweitsprache gewonnen (Lengyel 2012, 21; Grießhaber
2019, 547). Aufgrund der in diesen Verfahren z. T. mündlich, z. T. schriftlich auszufüh-
renden Sprachhandlungen erzählen, berichten, erklären, beschreiben, anleiten
und argumentieren, die als bildungssprachlich relevante und schultypische Sprach-
handlungen gewertet werden (z. B. Feilke 2012), werden die (allgemeinen) Sprach-
handlungsfähigkeiten u. a. anhand bildungssprachlich einschlägiger Sprachhandlun-
gen (mit-)bestimmt. Als expliziter Sprachstandsindikator wird Bildungssprache in allen
Instrumenten außer in havas 5 berücksichtigt. Die für Fast Catch Bumerang zu verfas-
sende Bumerang-Bauanleitung wird etwa nicht nur hinsichtlich textpragmatischer
(Aufgabenbewältigung, Textstrukturierung, Adressierung), lexikalischer (Verben, Nomen,
Adjektive) und syntaktischer (Satzverbindungen), sondern auch hinsichtlich der Verwen-
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dung bildungssprachlicher Mittel ausgewertet, worunter Nominalisierungen, Komposita,
Attributkonstruktionen, Partizipien, Passiv und unpersönliche Ausdrücke fallen (Reich,
Roth/Döll 2009, 212). „Fachliche“ bzw. „textsortenspezifische“ Adjektive, Verben und
Nomen sowie Satzverbindungen sind im Auswertungsbogen ebenfalls differenziert
und quantitativ zu erfassen, werden allerdings zu den Indikatoren Wortschatz und
Syntax gezählt. Zwischen den unterschiedlichen Indikatoren wird allerdings kein ex-
pliziter Zusammenhang hergestellt (ähnlich in Tulpenbeet und Prozessbegleitende Di-
agnose der Schreibentwicklung), so dass die unterschiedlichen Dimensionen bildungs-
sprachlichen Handelns nicht systematisch aufeinander bezogen werden.

Ebenfalls der Auswertung authentischer Sprachhandlungen verpflichtet ist die
Ratingskala RaBi (Ratingskala zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von
Kindern im Vorschulalter). Sie wurde in einer interdisziplinären Kooperation von
Grundschulpädagogik, Sprachdidaktik und der Didaktik des Sachunterrichts im Rah-
men des Projekts EASI Science-L (Early Steps into Science and Literacy, 2013–2016)
entwickelt (Sutter et al. 2015). Dazu wurden sprachliche Äußerungen von ein- und
mehrsprachig aufgewachsenen Vorschulkindern (fünf bis sechs Jahre) in jeweils drei-
ßigminütigen Lehr-Lernsituationen zum Thema „Sinken und Schwimmen von Objek-
ten“, die eine pädagogische Fachkraft für i. d. R. jeweils vier Kinder gestaltete, anhand
von Videographien und Transkripten ausgewertet (Wildemann et al. 2016, Tietze/
Rank/Wildemann 2016, Rank et al. 2018). Mit der RaBi-Skala werden demnach produk-
tive mündliche bildungssprachliche Fähigkeiten von Kindern im Vorschulalter erfasst,
wobei das Konstrukt bildungssprachliche Kompetenz im Kontext unterrichtsnaher
naturwissenschaftlicher Interaktionssituationen modelliert wurde. Bei diesem Erhe-
bungssetting kann aber hinterfragt werden, ob derartige Face-to-Face-Interaktionen
tatsächlich bildungssprachliche Handlungen (i.S. dekontextualisierender, explizieren-
der, differenzierender Sprachhandlungen) erfordern oder möglicherweise andere als
bildungssprachliche Kompetenzen gemessen werden (Steinhoff 2019, 331).

Die Einstufung der sprachlichen Äußerungen der Kinder erfolgt auf den drei
sprachlichen Ebenen Lexikon, Morphosyntax und Sprachhandlung auf einer drei-
bzw. vierstufigen Skala (Wildemann et al. 2016, 72–74). Die Stufen 0 und 1 indizieren
alltagssprachliche, die Stufen 2 und 3 bildungssprachliche Kompetenzen (Tietze et al.
2016, 13). Auf der Basis von theoretischen Arbeiten zur Bildungssprache sowie von
Ergebnissen der inter-/nationalen Spracherwerbs- und Sprachentwicklungsforschung
wird in Tietze et al. (2016, 5–11) aufgeschlüsselt, inwiefern die der Skala zu Grunde
liegenden Merkmale und Stufen „theoriegeleitet“ fundiert sind. Die statistischen Ana-
lysen der Stichprobe von 222 Kindern zeigen sodann, dass sich anhand der RaBi-
Skala „das bisherige theoretische Verständnis über das Konstrukt Bildungssprache […]
empirisch von der Alltagssprache reliabel und homogen abgrenzen lässt“ (Tietze et al.
2016, 28). In Rank et al. (2018, 122) wird jedoch einschränkend darauf verwiesen, dass
die Reliabilität der Skalen „mit Ausnahme der Sprachhandlungen zumindest akzepta-
bel“ ist.

Mit der Zielstellung, sprachliche Profile anhand möglichst natürlichsprachlicher
Sprachproduktionsdaten qualitativ zu ermitteln, unterscheiden sich die FörMig-Ins-
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trumente und die RaBi-Ratingskala deutlich von psychometrisch standardisierten
Tests, die dem testtheoretischen Paradigma der psychologischen Diagnostik und damit
den klassischen Gütekriterien der empirischen Forschung – Objektivität, Validität und
Reliabilität – verpflichtet sind (Paetsch 2019, 528–532). Die Entwicklung solcher Test-
formate, die sowohl linguistischen als auch psychometrischen Ansprüchen gerecht
werden, und gleichzeitig dezidiert bildungssprachliche Kompetenzen messen, stellt
demnach ein Desiderat dar, dem bisher nur einzelne Instrumente nachkommen.
Nachfolgend werden zwei in jüngerer Zeit interdisziplinär (Sprachwissenschaft bzw.
-didaktik, Bildungswissenschaft bzw. Psychologie und Sport- bzw. Physikdidaktik) ent-
wickelte Testinstrumente mit dieser Zielstellung vorgestellt. Die zur Operationalisie-
rung bildungssprachlicher Kompetenzen gefundenen Wege unterscheiden sich dabei
erheblich und fokussieren unterschiedliche Kompetenzbereiche (rezeptiv vs. rezeptiv-
produktiv), unterschiedliche Fachkontexte und unterschiedliche Altersstufen.

Der Bildungssprachtest BiSpra 2–4: Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen
bei Grundschulkindern der Jahrgangsstufen 2 bis 4 (Heppt et al. 2020) ist das Ergebnis
einer interdisziplinären Kooperation zwischen Linguistik, Psychologie und Erziehungs-
wissenschaft und wurde im Rahmen verschiedener, aufeinander folgender BMBF-
Projekte zwischen 2010 und 2020 entwickelt (u. a. Uesseler/Runge/Redder 2013, Köhne
et al. 2015, Schuth et al. 2015, Heppt 2016, Heppt/Eglinsky/Volodina 2019). Er besteht
aus den drei Teiltests „BiSpra Text“, „BiSpra Satz“ und „BiSpra Wort“, anhand derer
rezeptive bildungssprachliche Kompetenzen auf den die Teiltests benennenden sprach-
lichen Ebenen erfasst werden.

Um linguistischen Ansprüchen zu genügen (i.S. einer theoretischen und empiri-
schen Kontextualisierung bezogen auf bildungssprachlich relevante Sprachhandlun-
gen und Funktionen), wurden die durch die Testaufgaben zu prüfenden sprachlichen
Fähigkeiten durch authentische Schulbuchtexte und Unterrichtsmaterialien (unter-
schiedlicher Unterrichtsfächer) sowie mündliche und schriftliche Sprachproduktions-
daten von Schülerinnen und Schülern und Lehrkräften in repräsentativem Umfang
fundiert (Uesseler/Runge/Redder 2013, 54; Köhne et al. 2015, 70). Zur Erprobung der
Aufgaben wurden eine Vielzahl an Pilotierungsstudien durchgeführt (u. a. Heppt et al.
2014, Dragon et al. 2015, Heppt 2016). Die Standardisierung und Normierung des Test-
instruments erfolgte durch Daten, die von insgesamt 3625 Schülerinnen und Schülern
der Jahrgänge zwei, drei und vier in sechs verschiedenen Bundesländern erhoben
wurden, wobei Vergleichswerte für drei unterschiedliche Gruppen zur Verfügung ste-
hen: monolingual deutschsprachig aufgewachsene Kinder, simultan bilingual aufge-
wachsene Kinder und Kinder, die Deutsch ab einem Alter von drei Jahren sukzessiv
als Zweitsprache erworben haben (Heppt/Eglinsky/Volodina 2019, 25).

Die Erfassung des bildungssprachlichen, fächerübergreifenden Wortschatzes mit
„BiSpra Wort“ erfolgt über eine Kombination aus Lückensatz- und Single-Choice-Test-
aufgaben, wobei aus drei vorgegebenen bildungssprachlichen Wörtern (Verben, Sub-
stantive, Adjektive) das richtige ausgewählt werden muss. Mit dem gleichen Aufga-
benformat wird in „BiSpra Satz“ das Verständnis von Junktoren (unterschiedlicher
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semantischer Relationen und syntaktischer Kontexte) überprüft. Die Darbietung der
Testaufgaben erfolgt jeweils auditiv (CD), damit ggf. mangelnde Lesefähigkeiten nicht
zu Ergebnisverzerrungen führen können. Bei beiden Teiltests können die Aufgaben
auch mitgelesen werden. Das globale Verständnis bildungssprachlicher Texte wird in
„BiSpra Text“ durch Ja/Nein-Fragen getestet, die zu kurzen, nur auditiv präsentierten
Phantasiegeschichten beantwortet werden sollen. Die Hörtexte werden von den Auto-
rinnen selbst als „anspruchsvoll“ bezeichnet. So werden sie den Kindern zweimal
vorgespielt, die Fragen dazu nur einmal, so dass die Verarbeitungsanforderung hoch
ist. Die Texte werden zwar als Phantasiegeschichten bezeichnet, stellen aber eher eine
Mischform von Erzählungen und Sachtexten dar; so kann das Textverständnis auch
dadurch beeinflusst werden, dass die kritischen bildungssprachlichen Strukturen vor
dem Hintergrund eines mentalen narrativen Textschemas nicht dem Erwartungshori-
zont der Kinder entsprechen und sie schemarelevantes Vorwissen für die Verarbei-
tung möglicherweise nicht aktivieren (Rickheit 2008). Auch Budde (2021, 4) vermerkt
in ihrer Rezension zu BiSpra, „dass die Art der Fragen eher zu einem Sachtext als zu
einem literarischen Text passt“. Dies deute zudem darauf hin, „dass das zu testende
Konstrukt „Bildungssprache“ implizit auf nicht-literarisches fachliches Lernen bezo-
gen wurde.“

Als zweites Beispiel für die Testung bildungssprachlicher Fähigkeiten wird ein von
Höttecke et al. (2017) empirisch validiertes Instrument zur Erfassung fachsprachlichen
Wortschatzes in den Unterrichtsfächern Physik und Sport vorgestellt. Das Autoren-
team, zusammengesetzt aus den Disziplinen Physik- und Sportdidaktik sowie Empiri-
scher Bildungsforschung, entwickelte für die Klassenstufen sechs und sieben entspre-
chende C-Tests. Ihre empirische Validierung erfolgte durch eine Pilotstudie (N = 164)
und eine Hauptstudie (N = 151).

Die fachsprachlichen C-Tests bestehen jeweils aus vier kurzen Schulbuchtexten
à 150 Wörtern, in denen von 15 Fachwörtern die vordere Worthälfte getilgt wurde
(Linkstilgungsprinzip). Zur Lösung des C-Tests müssen die Testpersonen die Lücken
rekonstruieren, wofür rezeptiv-produktive lexikalische Fachsprachenkompetenz er-
forderlich ist. Im Vergleich zu klassischen C-Tests mit Rechtstilgungsprinzip verschiebt
sich die zu erfassende Rekonstruktionsleistung stärker hin zu rezeptiven Kompeten-
zen (vgl. auch Grotjahn 2019), auch vor dem Hintergrund, dass ein Item dann als gelöst
gewertet wird, wenn es erkannt wurde (Worterkennungswert vs. Richtig-Falsch-Wert).

Das Autorenteam führt zur Auswahl der kritischen Items aus, dass die Grenzen
zwischen Fach- und Bildungssprache fließend sind, da „fachsprachliche Texte auch
Wörter umfassen, die einem alltagssprachlichen Wortschatz zuzurechnen sind. […] So
kann zum Beispiel ‚feststellen‘ oder ‚erklären‘ als fachspezifisch für die Physik bzw.
‚unterstützen‘ oder ‚gestalten‘ als fachspezifisch für den Sport eingeschätzt werden,
weil diese Verben in einem fachlichen Kontext fachtypische Arbeitsweisen bezeich-
nen“ (Höttecke et al. 2017, 59). Die Absicherung der Inhaltsvalidität erfolgte dadurch,
dass authentische Schulbuchtexte adaptiert und die Auswahl der Texte und zu tilgen-
den Wörter von fünf Personen mit abgeschlossenem Physik- bzw. Sportstudium erar-
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beitet wurden. Im Verlauf der Pilotierungs- und Hauptstudie wurde ein Kodier-Manu-
al erstellt, das eine objektive Auswertung ermöglicht. Beide fachsprachlichen C-Tests
erzielten bei der Reliabilitäts- und Validitätsprüfung ein hohes Niveau.

Im abschließenden Vergleich des methodischen Vorgehens und der jeweils unter-
suchten sprachlichen Kompetenzbereiche, sprachlichen Ebenen, Sprachhandlungen
und Altersspannen lässt sich abschließend eine große Heterogenität bei der Operatio-
nalisierung von bildungssprachlichen Kompetenzen feststellen: Die FörMig-Verfahren
und RaBi sind halbstandardisiert und messen produktive schriftliche und produktive
mündliche Kompetenzen, jedoch mit unterschiedlichen Diskurs- bzw. Textformen.
Demgegenüber sind BiSPra und der C-Test psychometrisch standardisierte Testverfah-
ren i. e. S., messen bildungssprachliche Kompetenzen jedoch ausschließlich bezogen
auf das rezeptive Verständnis bildungssprachlicher Wörter, Sätze und Texte. Die Al-
tersstufen reichen vom Primarbereich bis zur Sekundarstufe 1, die als bildungssprach-
lich operationalisierten sprachlichen Ebenen reichen vom Lexikon bis zum Text.

2.2 Wie entwickelt sich bildungssprachliche Kompetenz?

Die Frage, wie bildungssprachliche Kompetenz erworben wird bzw. wie sie sich ent-
wickelt, gehört zu den bisher am wenigsten berücksichtigten Themen im bildungs-
sprachlichen Diskurs, wie auch Steinhoff (2019, 331) feststellt. Während es nur sehr
wenige Studien gibt, die dezidiert eine Kompetenzentwicklung nachvollziehen, liegen
mehrere Studien vor, die zeigen, dass Kinder bereits relativ früh, d. h. im Vorschul-
alter, in der Schuleingangsphase oder in der zweiten Hälfte der Grundschulzeit, bil-
dungssprachliche Mittel verwenden und verstehen, wobei interindividuelle Variation
gegeben ist, s. Abschnitt 2.3 (vgl. z. B. Budumlu et al. 2020, Fornol 2020, Heppt/Stanat
2020, Hövelbrinks 2014, Rank et al. 2018). Auch zeigen mehrere Studien, dass ältere
Schülerinnen und Schüler über stärker ausgeprägte Kompetenzen in der Bildungs-
sprache verfügen als jüngere Schülerinnen und Schüler (z. B. Fornol 2020, Heppt/Sta-
nat 2020, Hötteke et al. 2017, Mathiebe 2018, Rank et al. 2018).

Eine für die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen einschlägige Studie
ist Fornol (2020). Sie beschäftigt sich mit der Frage, welche bildungssprachlichen Mit-
tel in Texten des Sachunterrichts von Schülerinnen und Schülern der zweiten und
dritten Klassenstufen verwendet werden, und ob durch die Verwendung dieser For-
men bildungssprachliche Funktionen realisiert werden. Dazu werden in einem ersten
Schritt 474 zu drei Messzeitpunkten verfasste Texte quantitativ auf das Auftreten
bestimmter bildungssprachlicher Mittel hin untersucht. Im Anschluss daran wird ein
Teilkorpus von 28 Texten von Schülerinnen und Schülern der dritten Jahrgangsstufe
qualitativ unter der Fragestellung analysiert, welche bildungssprachlichen Funktio-
nen (z. B. Verdichtung und Objektivierung) mit welchen sprachlichen Mitteln realisiert
werden. Die erste, quantitative Analyse zeigt u. a., dass Schülerinnen und Schüler der
höheren Jahrgangsstufe auf lexikalisch-semantischer Ebene mehr bildungssprachliche
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Mittel verwenden als Schülerinnen und Schüler der niedrigeren Jahrgangsstufe. Bei
den syntaktischen Strukturen zeigt sich ein solcher Alterseffekt jedoch nicht. Auch
nehmen die bildungssprachlichen Mittel innerhalb beider Altersgruppen vom ersten
zum dritten Testzeitpunkt zu. Häufig verwendete bildungssprachliche Mittel sind in
beiden Altersgruppen auf lexikalischer Ebene Komposita, fachsprachliche oder fach-
bezogene Nomen sowie fachbezogene Verben. Auf syntaktischer Ebene werden Präposi-
tionalphrasen, kohäsive Mittel und Konnektoren häufig verwendet. Selten verwendet
werden hingegen auf lexikalischer Ebene u. a. Nominalisierungen, auf syntaktischer
Ebene z. B. Genitivattribute.

Auf Probleme dieses quantitativen Vorgehens (das in ähnlicher Form auch in
anderen Studien zur Messung des Grades der bildungssprachlichen Kompetenz ange-
wendet wird, z. B. bei Hövelbrinks 2014 oder (als Teil der Analyse) bei Mathiebe 2018)
bzw. auf Einschränkungen in der Interpretation der Ergebnisse weist die Autorin
selbst hin: So ist es fraglich, ob mit einer steigenden Anzahl an bildungssprachlichen
Mitteln die Texte insgesamt von höherer Qualität und funktional bildungssprachlicher
sind:

Zwar gebrauchen Lernende teilweise zahlreiche als bildungssprachlich geltende Begriffe und
Konstruktionen in ihren Texten, jedoch fehlt es vermutlich teilweise an dem mit diesen Mitteln
verbundenen Fachwissen sowie den grammatikalischen Kompetenzen, um sie funktional ver-
wenden zu können (Fornol 2020, 288).

So gilt z. B. die häufige Verwendung von Komposita als typisch bildungssprachlich,
was dazu führt, dass die häufige Verwendung von Komposita in einem Schülertext
als Zeichen von einem gewissen Grad an Bildungssprachlichkeit interpretiert wird.
Solange aber keine qualitative Analyse dieser Komposita erfolgt, bleibt völlig unklar,
ob diese Komposita überhaupt eine bildungssprachliche Funktion erfüllen. Hier
schließt sich außerdem die Frage an, ob es sich bei allen sprachlichen Mitteln, die in
Fornols oder auch in anderen Studien (z. B. Hövelbrinks 2014, Rank et al. 2018) als
bildungssprachlich qualifiziert werden, auch tatsächlich um solche handelt. So wurde
bei Fornol bspw. das Nomen Taschentuch als bildungssprachlich gewertet und geht
zusätzlich auch als Kompositum in die Zählung ein (Fornol 2020, 295). Auch bei Präpo-
sitionalphrasen ist zu fragen, ob diese per se immer als bildungssprachlich gelten
können (vgl. auch Hövelbrinks 2014, 322). An dieser Stelle wird deutlich, dass eine
bisher noch unzureichende theoretische Auseinandersetzung mit dem Begriff Bildungs-
sprache zwangsläufig auch zu unterschiedlichen, teils fragwürdigen Operationalisierun-
gen führen muss.

Eine weitere Einschränkung besteht hinsichtlich der Aussagekraft eines Ergebnis-
ses wie dem, dass bspw. Genitivattribute vergleichsweise selten in den untersuchten
Schülertexten auftreten. Einerseits kann dieses Ergebnis ein Hinweis dafür sein, dass
eine solche Struktur erst spät erworben wird, andererseits ist es aber auch möglich,
dass für die Schülerinnen und Schüler schlicht keine Notwendigkeit bestand, diese
Struktur (häufig) zu verwenden, da sie für das Thema oder die Textsorte wenig funk-
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tional ist. Aufschlussreich ist in diesem Zusammenhang auch die Studie von Gadow
(2016), die mündliche Äußerungen von Grundschülerinnen und -schülern im natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht der vierten Jahrgangsstufe untersucht. Die Autorin
kann sprachliche Handlungen auf vier Niveaustufen identifizieren (Einfaches Beschrei-
ben, Funktionales Beschreiben, Einfaches Erklären und Funktionales Erklären) und
stellt fest, dass auf allen Niveaustufen im lexikalischen Bereich Ausdrucksschwierigkei-
ten vorkommen: „Es schien damit meines Erachtens auch ohne die normgerechten
sprachlichen Mittel möglich zu sein, die Handlungsanforderungen funktional zu be-
wältigen und somit die Experimente auszuwerten“ (Gadow 2016, 215). Sie zeigt also
mit ihrer Analyse, dass die gelingende Ausführung von bildungssprachlichen Handlun-
gen nicht von der Verwendung bestimmter, zuvor als bildungssprachlich definierter
Mittel (hier im Bereich des Wortschatzes) abhängt.

Schließlich bleibt unklar, ob die Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenzen
vom Unterricht und den dort präsentierten sprachlichen Formen und Strukturen un-
abhängig ist: „Zu klären ist auch, ob die Erweiterung bildungssprachlicher Fähigkeiten
lediglich entwicklungspsychologisch zu begründen ist oder gleichsam mit der steigen-
den Dekontextualisierung und fachlichen Komplexität im Unterricht erklärt werden
kann“ (Fornol 2020, 307–308).

Ein rein quantitativer Ansatz, der allein von den sprachlichen Strukturen und
Formen, die als bildungssprachlich gelten, ausgeht, um diese dann in Schüleräußerun-
gen auszuzählen und auf diese Weise die Entwicklung der bildungssprachlichen Kom-
petenz zu beschreiben, ist deshalb nur sehr bedingt dazu geeignet, Entwicklungsver-
läufe nachzuzeichnen. Ein vielversprechenderer Weg scheint zu sein, die Funktionen,
die Bildungssprache erfüllt, in den Blick zu nehmen, und diese zum Ausgangspunkt
der Untersuchung zu machen. Diesen Weg schlägt Fornol (2020) mit der zweiten Un-
tersuchung ein, in der aber kein Vergleich zwischen verschiedenen Altersgruppen
mehr gezogen wird. Die Analyse zeigt deshalb zwar, dass die Schülerinnen und Schü-
ler verschiedene bildungssprachliche Mittel nutzen, um bildungssprachliche Funktio-
nen wie Verdichtung und Objektivierung zu realisieren, eine Entwicklung kann aber
nicht nachgezeichnet werden.

Langlotz (2021) geht in ihrer querschnittlich angelegten Untersuchung mit der Ana-
lyse der Verwendung von komplexen Nominalphrasen von Schülerinnen und Schülern
der fünften und neunten Jahrgangsstufe der Entwicklung der Verwendung eines be-
stimmten bildungssprachlichen Mittels nach. Im Ergebnis zeigt sich, dass der Attribut-
gebrauch von Klasse fünf zu Klasse neun deutlich ansteigt und von der Textsorte
abhängig ist: In Erzählungen werden weniger Attribute verwendet als in Berichten
und Argumentationen. Es zeigt sich außerdem, dass mit steigender Jahrgangsstufe
auch die Attributdichte pro Nominalgruppe wächst. Dieser Ansatz, in dem der Ent-
wicklungsverlauf der Verwendung eines bestimmten sprachlichen Mittels nachge-
zeichnet wird, das der Erfüllung bildungssprachlicher Funktionen dient, entspricht
weitgehend Untersuchungen, die in der klassischen Spracherwerbsforschung angesie-
delt sind (zum Erwerb des Passivs vgl. z. B. Wegener 2003) oder in der Schreibentwick-
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lungsforschung (vgl. z. B. die Entwicklung von Textkompetenz bei Augst et al. 2007
oder die Entwicklung der Verwendung von Junktoren bei Langlotz 2014). Eine stärkere
Verknüpfung dieser Forschungsbereiche (Bildungssprache, Spracherwerbsforschung,
Schreibentwicklungsforschung) wäre deshalb sicherlich ein großer Gewinn.

2.3 Welche Faktoren beeinflussen die (Entwicklung von)
bildungssprachliche(r) Kompetenz?

Weitaus breiter erforscht als die Frage nach der Entwicklung von bildungssprachli-
chen Kompetenzen ist die Frage nach den Faktoren, die diese Entwicklung bzw. den
Kompetenzstand zu einem bestimmten Zeitpunkt beeinflussen. Tabelle 1 (s. Anhang)
stellt die Ergebnisse von den von uns recherchierten quantitativen Studien verglei-
chend vor. Einen deutlichen Schwerpunkt der Untersuchungen bildet dabei die Frage,
ob sich ein- oder mehrsprachige Schülerinnen und Schüler im Hinblick auf ihre bil-
dungssprachlichen Kompetenzen voneinander unterscheiden, wobei als mehrsprachig
in den meisten Untersuchungen solche Lernende verstanden werden, die zu Hause
nur oder auch eine andere Sprache als Deutsch sprechen, und Deutsch entweder seit
der Geburt oder aber seit dem Alter von ca. drei bis vier Jahren sprechen. Zwischen
Schülerinnen und Schülern, die simultan bilingual aufgewachsen sind und solchen,
die Deutsch als Zweitsprache erwerben, wird dabei meist nicht systematisch unter-
schieden (s. aber Heppt/Stanat 2020). Weitere öfter untersuchte Variablen, die in den
Vergleich aufgenommen wurden, sind der sozioökonomische Status des Elternhauses,
die allgemeinsprachliche Kompetenz, die Intelligenz, das Alter und das Geschlecht der
Kinder und Jugendlichen.

Aufgrund der Unterschiede im Verständnis und entsprechend der Operationalisie-
rung von Bildungssprache sowie der Analyse von mündlichen oder schriftlichen, pro-
duktiven oder rezeptiven Kompetenzen ist eine gewisse Varianz zwischen den Ergeb-
nissen nicht verwunderlich. So ist bisher auch nicht eindeutig geklärt, ob sich der
Faktor Mehrsprachigkeit, wie häufig vermutet wird, negativ auf die bildungssprachli-
che Kompetenz von Lernenden auswirkt. Es zeichnet sich jedoch in einem Großteil
der Studien die Tendenz ab, dass sich die Unterschiede zwischen ein- und mehrspra-
chigen Kindern und Jugendlichen verringern oder gar ganz verschwinden, wenn der
sozioökonomische Status der Lernenden kontrolliert wird. Dieser Faktor wird in fast
allen Studien, in denen er überprüft wird, und für alle Lernergruppen als relevant
herausgestellt. Außerdem weisen einige Autorinnen darauf hin, dass auch das Thema
und die genaue Aufgabenstellung bei Studien, in denen produktive Kompetenzen der
Lernenden untersucht werden, eine Rolle für die Bildungssprachlichkeit der Äußerun-
gen spielen (z. B. Fornol 2020, Langlotz 2021, Mathiebe 2018).
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3 Bildungssprachliche Kompetenzen
und Einstellungen von Lehrkräften
und Lehramtsstudierenden

Mit der Forderung, die bildungssprachlichen Kompetenzen von Schülerinnen und
Schülern im Unterricht in allen Fächern auszubauen (KMK 2019), geht ein wachsender
Bedarf an gut ausbildeten Lehrpersonen einher, die erstens selbst über eine hohe
bildungssprachliche Kompetenz verfügen und diese zweitens auch kompetent vermit-
teln können. Die Darstellung des folgenden Abschnitts konzentriert sich demzufolge
auf die folgenden drei Fragestellungen aus dem derzeitigen Forschungsdiskurs zu
bildungssprachlichen Kompetenzen bei (angehenden) Lehrkräften:
1. Über welche Einstellungen bzw. Überzeugungen verfügen (angehende) Lehrkräfte

in Bezug auf Bildungssprache und Sprachbildung?
2. Wie gehen Lehrkräfte im Unterricht mit Bildungssprache um?
3. Über welche bildungssprachlichen Kompetenzen verfügen (angehende) Lehrkräf-

te selbst?

3.1 Über welche Einstellungen bzw. Überzeugungen verfügen
(angehende) Lehrkräfte in Bezug auf Bildungssprache
und Sprachbildung?

Die Erforschung von Einstellungen bzw. Überzeugungen, die im Sinne kompetenzori-
entierter Professionstheorien als motivational-affektive und selbstbezogene Dimensio-
nen von Lehrerkompetenz verstanden werden (Baumert/Kunter 2006), erfreut sich in
den letzten Jahren zunehmender Beliebtheit. Dabei fällt zunächst auf, dass eine Viel-
zahl der publizierten Studien im Kontext des naturwissenschaftlichen Unterrichts an-
gesiedelt ist. Zudem bedienen sich viele Untersuchungen quantitativer Forschungszu-
gänge, indem Einstellungen und Überzeugungen mittels Fragebogen erhoben werden.

Zu nennen ist hier beispielsweise die Studie von Nitz et al. (2011) zu den Einstel-
lungen angehender Lehrkräfte zu Fachsprache im naturwissenschaftlichen Unter-
richt. Die Untersuchung geht – ausgehend von angenommenen Einstellungsverände-
rungen beim Übergang vom Studium in das Referendariat – der Frage nach, ob sich
Lehramtsstudierende und Referendarinnen und Referendare hinsichtlich ihrer Ein-
stellung zu Fachsprache im naturwissenschaftlichen Unterricht unterscheiden. Die
mittels Fragebogen generierten Daten zeigen einen signifikanten Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen (Nitz et al. 2011, 255). So legen Studierende größeren Wert
auf die Verständlichkeit des naturwissenschaftlichen Unterrichts durch eine alltags-
sprachliche Orientierung, während Referendarinnen und Referendare die Vermitt-
lung von Fachsprache als zentrales Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts se-
hen und die Fachsprache als Qualitätsmerkmal naturwissenschaftlichen Unterrichts
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wichtiger einschätzen als die befragten Studierenden. Die Ergebnisse legen daher den
Schluss nahe, dass der Ausbildungsstatus und die Unterrichtspraxis angehender Lehr-
kräfte einen Einfluss auf die Einstellung zur Verwendung von Fachsprache im Unter-
richt haben.

Neben den beschriebenen Fragebogenstudien wurde der Frage nach lehrerseiti-
gen Einstellungen bzw. Überzeugungen im Kontext von Bildungssprache auch in ver-
schiedenen Interviewstudien, die sich eines eher qualitativen Designs bedienen, nach-
gegangen. In diesem Zusammenhang sind die Dissertationen von Drumm (2016) und
Kiliç (2019) zu nennen.

So untersucht Drumm (2016) Vorstellungen von Lehrpersonen zu Sprachbildung
im Unterrichtsfach Biologie. Auf der Grundlage von Leitfadeninterviews und Struktur-
legeverfahren wird herausgearbeitet, dass die fünf befragten Lehrenden über Wissen
verfügen, das sich aus alltäglichen und persönlichen Erfahrungshintergründen sowie
Kenntnis des Faches speist. Die Lehrenden nehmen laut Drumm (2016, 273) bildungs-
und fachsprachliche Probleme zwar wahr, können diese aber zumeist nicht genauer
benennen. Sie sind zudem bemüht, sprachliche Hilfen anzubieten, geraten bei der
unterrichtsintegrierten sprachlichen Unterstützung jedoch an ihre Grenzen.

Zu ähnlichen Erkenntnissen kommt auch Kiliç (2019), die Überzeugungen von
Lehrkräften der Gesellschaftslehre in Bezug auf Bildungssprache im Fach Gesell-
schaftslehre sowie den Umgang der Lehrkräfte mit Sprache im Unterricht untersucht.
Die Forschungsergebnisse, die auf qualitativen Leitfadeninterviews mit sieben Lehr-
personen der Gesellschaftslehre an drei verschiedenen Gesamtschulen in Nordrhein-
Westfalen basieren, verdeutlichen, dass Sprache von allen Lehrkräften eine überaus
wichtige Funktion zugesprochen wird und als „zentrales Medium“ bzw. „Hauptmedi-
um“ (Kiliç 2019, 192) des Unterrichts angesehen wird, das das Lernen entscheidend
beeinflusst. Gravierende Unterschiede zwischen den Lehrkräften werden jedoch im
Hinblick auf den konkreten unterrichtlichen Umgang mit Bildungssprache ersichtlich,
wie Kiliç anhand der Typisierung der Lehrkräfte (Typ 1: Der interessierte Erfahrungs-
arme, Typ 2: Der Desinteressierte, Typ 3: Der bewusste Unterstützer) veranschaulicht.
Sowohl Drumm (2016) als auch Kiliç (2019) decken damit eine offensichtliche Theorie-
Praxis-Kluft zwischen der grundsätzlichen Anerkennung der Relevanz von Sprachbil-
dung durch Lehrkräfte einerseits und der mangelnden systematischen Berücksichti-
gung im Unterricht andererseits auf. Kiliç (2019) nimmt dabei an, dass der unter-
schiedlichen Umsetzung von Sprachbildung im Fachunterricht verschiedene im Laufe
der Studien- und Lehrtätigkeit angeeignete und zunehmend verfestigte Überzeugun-
gen seitens der Lehrkräfte zugrunde liegen. Aufgrund dieser relativ starken Verände-
rungsresistenz von Überzeugungen fordert Kiliç (2019, 196), die Rolle der Sprache in
der Lehreraus- und -fortbildung auf verschiedenen Ebenen und in den verschiedenen
Ausbildungsphasen zu stärken.
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3.2 Wie gehen Lehrkräfte im Unterricht mit Bildungssprache um?

Im Vergleich zu den Forschungsaktivitäten zu Überzeugungen von Lehrkräften zu
Bildungssprache und Sprachbildung scheint die Erforschung der konkreten Umset-
zung von Sprachbildung im Fachunterricht noch relativ am Anfang zu stehen.

Eine in diesem Zusammenhang wegweisende Studie stellt die Untersuchung von
Riebling (2013) zu Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Unterricht dar. Riebling
(2013) untersucht mittels einer Fragebogenerhebung anhand einer Stichprobe von
229 Lehrpersonen aus 66 Schulen in Hamburg das selbstberichtete Unterrichtshan-
deln von Lehrkräften der Fächer Biologie, Chemie und Physik im Umgang mit sprach-
licher Heterogenität. Sie identifiziert verschiedene Handlungstypen von Lehrkräften,
die sich hinsichtlich ihres Umgangs mit Sprachbildung im Fachunterricht dahinge-
hend unterscheiden, wie und wie ausgeprägt sie ihren Unterricht sprachförderlich
gestalten (Typ A: der explizit sprachorientierte Typus, Typ B: der entlastende sprach-
orientierte Typus, Typ C: der ausschließlich entlastende Typus, Typ D: der wenig sprach-
orientierte Typus). Eine weitere zentrale Erkenntnis ist, dass die Mehrheit der befragten
Lehrpersonen ihr Wissen im Bereich sprachlicher Bildung als niedrig einschätzt. Man-
gelnde Kenntnisse zeichnen sich vor allem bei den didaktischen Modellen und Strate-
gien der fachbezogenen Sprachbildung sowie den Verfahren zur Diagnose sprachlichen
Förderbedarfs ab (Riebling 2013, 128). Die Studie erhebt den Anspruch, einen Beitrag
zur Klärung der übergeordneten Fragestellung zu leisten, „ob und auf welche Weise
Sprachbildung in der Praxis des naturwissenschaftlichen Unterrichts betrieben wird“
(Riebling 2013, 219). Kritisch zu hinterfragen bleibt jedoch, inwieweit diese Fragestellung
mit einer Fragebogenstudie überhaupt zu beantworten ist, bzw. wie Riebling selbst
einschränkend ergänzt „soweit dies mit Auskünften darüber möglich ist“ (Riebling 2013,
103). Aufgrund einer anzunehmenden Diskrepanz zwischen dem selbstberichteten Un-
terrichtshandeln und der tatsächlichen Unterrichtspraxis von Lehrkräften sollte die
mittels Fragebogen erhobene subjektive Perspektive der Lehrkräfte durch die Auf-
zeichnung und Beurteilung realen Unterrichtsgeschehens ergänzt und die Daten mit-
einander verglichen werden (Riebling 2013, 221).

Studien, die die Vermittlung von Bildungssprache durch Lehrkräfte anhand von
Unterrichtsdaten, z. B. in Form videobasierter oder nicht-teilnehmender Beobach-
tungsformen, erforschen, scheinen im deutschsprachigen Raum bislang äußerst rar
zu sein. Anzuführen ist hier einzig Pineker-Fischers (2017) Arbeit zu Bildungssprache
im naturwissenschaftlichen Unterricht. In ihrer Untersuchung geht sie den Fragen
nach, welche bildungssprachlichen Anforderungen der Chemieunterricht der zehnten
Klasse enthält und wie Lehrpersonen Sprachfördermaßnahmen in ihren Unterricht
einbeziehen. Die Datengrundlage bilden sechzehn audiographisch erhobene und durch
Beobachtung begleitete Chemieunterrichtsstunden von vier verschiedenen Lehrkräf-
ten an Haupt- und Gesamtschulen in Ostwestfalen. Als zentrale bildungssprachliche
Anforderung des Chemieunterrichts identifiziert Pineker-Fischer (2017) das Stellen von
Fragen, die auf Benennungen, gefolgt von Beschreibungen abzielen, als dominierende
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Sprachhandlung der Lehrer-Schüler-Interaktion. In Bezug auf sprachliche Unterstüt-
zungsmaßnahmen konstatiert Pineker-Fischer (2017) insbesondere für die Schreibför-
derung im Fachunterricht erhebliche Defizite, da in den 16 Unterrichtsstunden mit nur
einer Ausnahme keine weiteren sprachlichen Gerüste zur Realisierung von Schreibauf-
trägen beobachtet werden konnten (Pineker-Fischer 2017, 364). Die Fallstudie von Pine-
ker-Fischer (2017) ermöglicht auf der Grundlage der Audio- und Beobachtungsdaten
den konkreten Nachvollzug sprachlicher Anforderungen und Unterstützungsmaßnah-
men auf der Mikroebene des Unterrichts und gibt damit Einblicke in einen bis dato
vernachlässigten Forschungsgegenstand. An dieser Stelle besteht weiterer dringender
Bedarf an Anschlussstudien, die die Umsetzung von Sprachbildungskonzepten von
Lehrkräften im Unterricht erfassen. Bedeutsam sind hier insbesondere Interventions-
studien zum Nachweis darüber, „welche didaktischen Maßnahmen tatsächlich wirk-
sam sind“ (Steinhoff 2019, 332).

3.3 Über welche bildungssprachlichen Kompetenzen verfügen
(angehende) Lehrkräfte selbst?

Ausgangspunkt der empirischen Studie von Rautenstrauch (2017) stellen die (fach)sprach-
lichen Fähigkeiten angehender Lehrpersonen selbst dar. Rautenstrauch (2017) entwi-
ckelt und evaluiert verschiedene Instrumente zur Erhebung des Fachsprachstandes
von Lehramtsstudierenden im Fach Chemie. Die Forschungsergebnisse, die sich auf
die sprachlichen Bereiche der Textproduktion, der Textrezeption und allgemeine fach-
bezogene Sprachkompetenz beziehen, offenbaren, dass Studierende teilweise erheb-
liche Defizite in ihrem Fachsprachstand aufweisen. Angesichts dieser Erkenntnisse
ist anzunehmen, dass (angehende) Lehrpersonen, die selbst über keine ausreichen-
den bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen verfügen, später Schwierigkeiten
haben werden, die Bildungs- und Fachsprache ihrer Schülerinnen und Schüler gezielt
zu fördern.

Untermauert werden die Erkenntnisse Rautenstrauchs (2017) durch eine Untersu-
chung von Bayrak (2020). Bayrak (2020) untersucht die schriftsprachlichen Kompeten-
zen von Lehramtsstudierenden des Faches Chemie zum Verfassen fachsprachlich an-
gemessener Versuchsprotokolle. Anhand der Analyse von 60 Versuchsprotokollen
kommt Bayrak (2020, 178) zu dem Schluss, dass das Verfassen adäquater Versuchspro-
tokolle Studierende vor große Herausforderungen stellt. Dabei werden das Fehlen
inhaltlicher Elemente sowie ein unpräziser Wortschatz und eine unpräzise Syntax als
häufigste Fehler in den Protokollen der Studierenden identifiziert. Aufbauend auf der
Lernausgangslage der Studierenden entwickelt Bayrak (2020) ein Schreibförderinstru-
ment (Protokoll-Checker), das in den zwei Settings „Versuchsprotokolle schreiben ler-
nen“ und „Versuchsprotokolle schreiben lehren“ erprobt wurde. Die Analyse der Post-
tests der Versuchsprotokolle zeigt, dass Fehler und unangemessene Realisierungen
deutlich geringer ausfallen als im Pretest (Bayrak 2020, 179). Die Studierenden verbes-
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sern demnach ihre eigene textbezogene Schreibkompetenz und schulen durch die
Analyse und Beurteilung von Schülerprotokollen auch ihre didaktische Beurteilungs-
kompetenz (Bayrak 2020, 180).

Zusammenfassend verdeutlichen die Arbeiten von Rautenstrauch (2017) und Bay-
rak (2020) die Herausforderung, dass Lehramtsstudierende oftmals selbst nicht über
die erforderlichen bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen verfügen. Vor der
Beantwortung der Frage, wie (angehende) Lehrkräfte für fachintegrierte Sprachbil-
dung methodisch-didaktisch qualifiziert werden können, sollten daher zunächst die
bildungssprachlichen Kompetenzen der (angehenden) Lehrkräfte selbst in den Blick
genommen werden.

4 Zusammenfassung und Desiderate

Ziel des Beitrags war es, einen aktuellen Forschungsüberblick über empirische Studien
zu den Schlagwörtern „Bildungssprache“, „Sprachbildung“ und „sprachliche Bildung“
der unterschiedlichen am Diskurs beteiligten Fachdisziplinen (Sprachwissenschaft
und -didaktik, Bildungswissenschaften, Fachdidaktiken natur- und gesellschaftswis-
senschaftlicher Fächer) zu geben. Die Auswahl der empirischen Studien spiegelt einer-
seits die Breite und Vielfalt der Forschungsaktivitäten wider, erlaubte andererseits
aber auch, als Schwerpunkte Diagnostik, Entwicklung und Vermittlung bildungssprach-
licher Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern sowie von (angehenden) Lehr-
kräften zu identifizieren.

Die disziplinspezifischen unterschiedlichen Definitionen und die teilweise man-
gelnde theoretische Fundierung des Konstrukts „Bildungssprache“ sowie die damit
einhergehenden unterschiedlichen Operationalisierungen des Konstrukts stellten ei-
nen für die (vergleichende) Interpretation der Ergebnisse der berichteten Studien er-
schwerenden Faktor dar. Das Desiderat der theoretischen Fundierung des Konstrukts
wird aus der in diesem Beitrag eingenommenen Meta-Perspektive auf den Forschungs-
gegenstand Bildungssprache noch einmal offensichtlich und sollte daher zukünftig in
seiner Verwendung kritischer reflektiert bzw. präziser theoretisch verortet werden.

Bei den empirischen Zugängen zeigen die herangezogenen Forschungsarbeiten
eine deutliche Tendenz zu quantitativen Instrumenten. Diese kommen zwar den me-
thodischen Anforderungen evidenzbasierter Forschung nach; gleichzeitig sollte aber
das bei der Erforschung bildungssprachlicher Kompetenzen bislang dominierende rei-
ne Auszählen von sog. bildungssprachlichen Mitteln um qualitative Untersuchungen
der Realisierung von Form-Funktions-Beziehungen ergänzt werden, auch unter stär-
kerer Berücksichtigung von Methoden und Erkenntnissen der Spracherwerbs- und
Schreibentwicklungsforschung. Gleichermaßen kann für die Entwicklung von Diagno-
seinstrumenten die Kombination qualitativer und quantitativer Messverfahren als De-
siderat herausgestellt werden, wobei es grundsätzlich weiterer Entwicklung diagnosti-
scher Instrumente zur Erfassung rezeptiver wie produktiver bildungssprachlicher
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Kompetenzen im Verlauf der Sprachentwicklung (von der Kita bis zum Studium) be-
darf. Das Ungleichgewicht zugunsten quantitativer Verfahren ist auch bei der Erfor-
schung lehrerseitiger Kompetenzen und Einstellungen erkennbar. Zusätzlich zu den
bislang häufig in diesem Feld eingesetzten Fragebögen ist perspektivisch für den Ein-
bezug qualitativer Forschungszugänge zu plädieren, die z. B. mithilfe teilnehmender
oder videobasierter Beobachtungsverfahren das konkrete Unterrichtshandeln von
Lehrkräften nachzeichnen und damit Daten generieren, die in Ergänzung zu den
quantitativen Daten vertiefende Einblicke in die Praxis ermöglichen.

Als weiterer Schwerpunkt fällt auf, dass eine Vielzahl der präsentierten Studien
in mathematisch-naturwissenschaftlichen Unterrichts- und Vermittlungskontexten an-
gesiedelt ist. Da zu vermuten ist, dass sowohl die Entwicklung und Diagnostik bil-
dungssprachlicher Kompetenzen bei Schülerinnen und Schülern als auch lehrerseitige
bildungssprachliche Kompetenzen und Einstellungen fachspezifisch geprägt, d. h. von
der Unterrichts- und Lernkultur des jeweiligen Faches beeinflusst werden, sollten
auch gesellschaftswissenschaftliche Fächer wie Politik, Geschichte und das Unter-
richtsfach Deutsch aus bildungssprachlicher Perspektive stärker in den Blick genom-
men werden.
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