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Sprache und sprachliche Kompetenz haben eine Schliisselfunktion fiir den Wissenser-
werb und weiterfithrend auch fiir Schulerfolg und den weiteren Bildungsweg. Welche
bildungssprachlichen Kompetenzen sind aber tatsachlich relevant fir Schule und Un-
terricht? Welche Unterrichtsfacher sind verantwortlich fiir den Erwerb dieser Kompe-
tenzen? Sind es nur die sprachlichen Facher oder aber muss schulische Sprachbildung
umfassender gedacht und umgesetzt werden? Angesichts der sich durch Migration
und Flucht standig verandernden Gesellschaft, gewinnt das Thema bildungspolitisch
zunehmend an Bedeutung und muss daher auch im Bereich der Hochschullehre Be-
achtung finden. Sprachbewusstheit der Lehrenden dient als Grundlage fiir die Umset-
zung eines sprachbewussten bzw. sprachsensiblen Unterrichts, der allen Lernenden
annahernd gleiche Bildungschancen er6ffnen soll. Anhand einiger Begriindungslinien
wird im vorliegenden Artikel aufgezeigt, wie wesentlich und gleichzeitig einfach es ist,
facherverbindend zu denken und Sprachunterricht und Fachunterricht nicht vonein-
ander zu trennen. Modellhaft wird anhand konkreter Lehrplaninhalte aus Deutsch und
Sachunterricht sowie entsprechender Kompetenzbereiche aus den Bildungsstandards
fur Deutsch aufgezeigt, welche Moglichkeiten zur Verbindung von Sprachunterricht
und Fachunterricht denkbar sind.

SCHLUSSELWORTER: Sprachbewusster Unterricht, Lehrer/innenbildung, Professionalisierung

1. Sprachunterricht oder Fachunterricht - oder beides?

Sprachbildung und Sprachférderung sind nicht zuletzt durch die zunehmende
Mehrsprachigkeit der Schiiler/-innen in den letzten Jahren zum zentralen Thema
aller Schulfacher und Schulformen geworden. Die Vermittlung bildungssprachli-
cher Kompetenzen sollte als Voraussetzung zur Teilnahme am gesellschaftlichen
Leben und als Beitrag zur Chancengerechtigkeit (Bruneforth, Weber, & Bacher,
2012; Giesinger, 2007) schon zu Beginn der Schulzeit in den Blick genommen und
entwickelt werden, zumal rund ein Drittel aller Volksschulkinder aufgrund nicht-
deutscher Alltagssprache, der Herkunft aus einem bildungsfernen Haushalt, einem
niedrigen Berufsstatus der Eltern oder durch spezifische Spracherwerbsstorungen
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(Tracy, 2007) ein erhohtes Risiko hat, sein Bildungspotenzial nicht auszuschépfen
(Bruneforth, Lassnigg, Vogtenhuber, Schreiner, & Breit, 2015). Lingsschnittstudien
belegen zudem, dass die sprachlichen Kompetenzen 7-jahriger Kinder eine Vorher-
sage der Schulnoten (iber die nachsten drei Jahre erlauben, bezogen auf die Facher
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht (Gut, Reimann, & Grob, 2012). Das Ge-
lingen fachlichen Lernens steht aber in engem Zusammenhang mit den sich konti-
nuierlich erweiternden sprachlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten. Die Forderung,
Formen und Strukturen der Sprache zu verstehen und auch anwenden zu konnen,
steht ebenso im Raum wie die korrekte Verwendung von Fachbegriffen in unter-
schiedlichen Kontexten.

Diese Forderungen begriinden sich durch die Kompetenzbereiche der Bil-
dungsstandards aus dem Fach Deutsch (Bildungsstandards fiir Deutsch, Lesen,
Schreiben)' sowie durch das Unterrichtsprinzip Sprachliche Bildung, das an allen
Bildungseinrichtungen Osterreichs Giiltigkeit hat>. Diesem Prinzip folgend soll je-
der Unterricht als Sprachlernsituation verstanden werden und Sprach- und Fach-
unterricht miteinander verzahnen (Leisen, 2013), um es den Schiiler/-innen zu er-
moglichen, die schul- und bildungssprachlichen Anforderungen in allen Fachern
zu bewiltigen und auch aufderhalb der Schule einen kompetenten Umgang mit
Sprache zu erlangen. Die Umsetzung des Unterrichtsprinzips erstreckt sich {iber
drei Ebenen: Die Mehrsprachigkeit, Deutsch als Bildungssprache und Deutsch als
Zweitsprache. Die zu erwerbenden Kompetenzen sind in der Kompetenzlandkarte
flir Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen, Sprachliche Bildung zusammen-
gefasst’. Alltagssprache ist vorwiegend kontextgebunden und durch Mimik und
Gestik gestlitzt (Knapp, Loffler, Osburg, & Singer, 2011), Bildungssprache dagegen
ist textbasiert und an der Standardsprache orientiert.

Es gilt also, den Ubergang von der Alltags- zur Fach- und Bildungssprache be-
wusst wahrzunehmen und sich dieser didaktischen Herausforderung durch ent-
sprechende fiacheriibergreifende Konzepte (Gibbons, 2002; Gogolin & Lange, 2013;
Leisen, 2013) zu stellen und deren Umsetzung (iber eine entsprechende Aus-, Fort-
und Weiterbildung (Kniffka, 2010; Quehl &Trapp, 2013) auch zu sichern.

Im Sachunterricht der Grundschule wird der Grundstein fiir alle bedeutenden
naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Fachbereiche der
weiterflihrenden Schulen wie Physik, Chemie, Biologie, Geographie und Geschich-
te gelegt, daher ist besonderes Augenmerk auf die fachspezifischen sprachlichen
Anforderungen zu legen. Am Beginn eines sprachsensiblen Unterrichts steht aber
zundchst die Entfaltung der eigenen Sprachsensibilitit, um die Vermittlung von
Bildungssprache unter der aktiven Beteiligung der Schiiler/-innen im Blick zu be-

1 https://www.bifie.at/system/files/dl/bist_d_vs_kompetenzbereiche_d4_2011-08-19.pdf

2 BMB, Bundesministerium fir Bildung, Unterrichtsprinzip Sprachliche Bildung https://www.bmb.gv.at/
schulen/unterricht/uek/sprache.html

3 Kompetenzlandkarte fiir Unterrichtsprinzipien und Bildungsanliegen https://www.bmb.gv.at/schulen/

unterricht/uek/kl_25648.pdf?61ecjo
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halten. Im Rahmen des Projektes ForMig wurden Qualitatsmerkmale eines sprach-
sensiblen Unterrichts entwickelt (Gogolin, Lange, Hawighorst, Bainski, Heintze,
Rutten, & Saalmann, 2011), die genau auf diese Bereiche fokussieren.

Nicht zuletzt aufgrund der naturgegebenen Verwobenheit und der vielfiltigen
Aufgabenformate mit ihren impliziten sprachlichen Anforderungen bieten sich
vor allem die Facher Deutsch und Sachunterricht fiir eine inhaltliche Vernetzung
an, um Unterricht konsequent kommunikativ und diskursiv zu gestalten und die
eingangs erwahnten bildungssprachlichen Kompetenzen langfristig zu sichern und
deren nachhaltigen Erwerb zu unterstiitzen.

2. Die Sprache in der Sache

Die Spracherwerbsforschung zeigt, dass Worter und Begriffe nicht unabhangig
voneinander erworben werden. Im frithen wie im spaten Spracherwerb gibt es
Worter, die wir aus einem Handlungskontext gebrauchen und die mit Begriffen ge-
fiillt werden, ebenso gibt es Handlungskontexte, fiir die wir riickwirkend passende
Worter suchen (Knapp et al, 2011).

Auf der Grundstufe | basiert der Sachunterricht aufgrund des noch nicht abge-
schlossenen Schriftspracherwerbs haufig auf konzeptioneller Miindlichkeit. Erzahl-
kreise zu naturwissenschaftlichen Themen werden zur Sammlung des Vorwissens
der Schiiler/-innen genutzt und neue Aspekte werden in der gemeinsamen Dis-
kussion erarbeitet. Grundlegende Gesprachsregeln werden dabei als bekannt vo-
rausgesetzt, ebenso wie die Verfiligbarkeit eines abgesicherten Fachwortschatzes.

In der Grundstufe Il wird den Lernenden im Rahmen forschender Lernarran-
gements (Reitinger, 2013) neben einem elaborierten Wortschatz auch eine ent-
sprechende Lesefertigkeit abverlangt. Sprachbewusster Unterricht (Rieder, 2002)
und die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen sind angesichts der zu-
nehmenden Umsetzung naturwissenschaftlicher Projekte und der Forderung nach
selbstbestimmten Lernprozessen hinkiinftig unabdingbar und miissen daher auch
in der Hochschullehre explizit thematisiert und umgesetzt werden (Witte, 2017).

Der Begriff Bildungssprache geht auf Habermas (1977) zuriick, der damit das
sprachliche Register bezeichnet, in dem man sich mit den Mitteln der Schulbil-
dung ein grundlegendes Orientierungswissen verschaffen kann.

Cummins (2001) unterscheidet zwischen Alltagssprache (BICS — Basic Interper-
sonal Communicative Skills) und Bildungssprache (CALP — Cognitive Academic
Language Proficiency). Dabei weist er darauf hin, dass die Alltagssprache in einem
relativ kurzen Zeitraum von ca. 1-3 Jahren erlernt wird. Der Erwerb der Bildungs-
sprache beansprucht einen vergleichsweise langen Zeitraum von 3—7 Jahren, wenn
dies ohne gezielte Unterstiitzung im Unterricht geschieht. Schon diese vergleichs-
weise lange Erwerbsdauer legt nahe, dass vermehrte Unterstiitzung durch die be-
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gleitenden Lehrpersonen unumganglich ist, will man allen Schiiler/-innen anna-
hernd gleiche Bildungschancen bieten (Quehl &Trapp, 2013).

Auf dem Weg zur Bildungssprache unterstiitzt haufig die sogenannte Schul-
sprache (Hutterli et al,, 2008, zit. n. OSZ, 2015; Feilke, 2012), die als vermittelndes
Register an Schulen verwendet wird, aber nicht immer mit der Erstsprache iden-
tisch ist. Haufig schafft diese ,didaktisch gemachte” Sprache erst den Zugang zur
Bildung, tiberschneidet sich aber ebenso oft mit der Bildungssprache, dem Funda-
ment des fachunterrichtlichen Sprachgebrauchs. Die Hiirde von der Alltagssprache
zur Bildungssprache schaffen viele Kinder nur mithilfe dieser ,Zwischensprache®,
die haufig an die regionalen Sprachbesonderheiten angepasst und grammatika-
lisch nicht immer ganz korrekt ist.

Die Begegnung mit Fachbegriffen darf sich aber nicht auf das blofie Auswendig-
lernen beschranken, denn vielfach zeigt sich erst in der Verwendung dieser Begriffe
in neuen Kontexten, dass die Lernenden nicht verstanden haben, worum es sich
dabei in Wahrheit handelt. Das Reden iiber diese Dinge ist also flir das Verstandnis
der Vorgange aufSerst wichtig.

Aber nicht nur Grundschulkinder bedienen sich der Schulsprache oder einer
gehobenen Umgangssprache an Stelle der Bildungssprache. Auch im Rahmen der
Lehre an den Padagogischen Hochschulen nimmt die Vielfalt der Register einen
immer grofleren Raum ein. Fachliche Inhalte der Ausbildung werden von den Leh-
renden methodisch differenziert aufbereitet, um eine nachhaltige Absicherung bei
den Studierenden zu gewahrleisten und den Transfer in die Schulpraxis zu sichern.
Prasentationen und Reflexionen der erarbeiteten Themenbereiche fiihren die Stu-
dierenden dann aber nicht selten an die Grenzen ihrer eigenen bildungssprach-
lichen Kompetenzen, wird Bildungssprache doch in der Schule nicht ,gelehrt”,
sondern als gegeben vorausgesetzt (Feilke, 2012). Studien belegen zudem, dass das
Thema Sprachbildung nicht zwingend in den Curricula der Institutionen der Leh-
rer/-innenbildung verankert ist und dementsprechend auch nicht alle Lehrenden
als Sprachexperten bezeichnet werden diirfen (Thiirmann & Vollmer, 2017).

Als ein Beispiel flr eine Erweiterung und Zusatzqualifikation zu den Pflichtan-
geboten fiir alle Lehramtsstudierenden im Bereich Sprachbildung und Mehrspra-
chigkeit sei an dieser Stelle das Projekt Deutsch als Zweitsprache in allen Fachern
(ProDaZ)* der Universitat Duisburg-Essen angefiihrt, das seit einigen Jahren den
Fokus auf eine enge Verschrankung von Theorie und Praxis legt und auch kon-
krete Forschungsprojekte zu den einzelnen Themenbereichen durchfiihrt und
unterstutzt.

Auf konkrete Professionalisierungmafsnahmen zur bedeutungsfokussierten
Sprachforderung im Sachunterricht der Grundschule (ProSach)® setzt das gleich-
namige Projekt des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen an der

4 https://www.uni-due.de/prodaz/
5 https://www.igb.hu-berlin.de/research/dm/ProSach
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Humboldt-Universitit in Berlin (Henschel & Stanat, 2017). Nach Ablauf des Pro-
jektes soll ein Leitfaden zur Gestaltung sprachforderlichen Unterrichts entstehen.

Auch an den Pidagogischen Hochschulen Osterreichs ist man um die prak-
tische Umsetzung des Unterrichtsprinzips Sprachliche Bildung bemiiht. In den
Curricula finden sich mehr und mehr verpflichtende Lehrveranstaltungen fiir alle
Studierenden zu den Themen Spracherwerb, Sprachférderung und Mehrsprachig-
keit. Weiterfiihrend wird an zahlreichen Institutionen ein Schwerpunkt-Studium
Sprachliche Bildung angeboten, das auf den Erwerb entsprechender sprachlicher
Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen fokussiert.

Im Bereich der Fort- und Weiterbildung weisen das wachsende Angebot an
Lehrgdngen zu den Themen Sprachliche Bildung bzw. Mehrsprachigkeit im Unter-
richt und deren steigende Teilnehmer/-innenzahlen darauf hin, dass nicht nur die
Bedeutung des Themas zuzunehmen scheint, sondern auch das Wissen um das
Fehlen entsprechender Qualifikation und die Bereitschaft zum Erwerb derselben
fiir die praktische Arbeit in diesen Bereichen.

Unterstiitzung und Beratung sowie vielfaltige Materialien firr den Einsatz im
Unterricht erhalten Studierende wie bereits im Beruf befindliche Lehrpersonen
durch das Osterreichische Sprachen Kompetenzzentrum (OSZ)° sowie durch das
Bundeszentrum fiir Interkulturalitit, Migration und Mehrsprachigkeit (BIMM)’.

3. Kann man richtig oder falsch sprechen?

Haufig orientieren sich Lehrpersonen bei ihren Riickmeldungen zu den Leistungen
der Lernenden daran, wie sich diese ausdriicken. Nur sprachlich korrekt Wiederge-
gebenes wird auch als richtig bewertet. Es wird den Lernenden nicht zugestanden,
die Inhalte in ihren eigenen Worten, also in ihrer Sprache zu formulieren. Seman-
tisch richtig Formuliertes wird dann von den Lehrpersonen korrigiert und die Ler-
nenden verstehen haufig nicht, warum sie mit ihrer Antwort falsch liegen.

Viele Lehrpersonen scheinen sicher zu sein, die Lernenden hatten die Inhalte
erst dann verstanden, wenn sie diese auch in fachlich korrekter Sprache formulie-
ren kdnnen. So beantwortet eine Schiilerin der dritten Schulstufe die Frage, was das
Baby durch die Nabelschnur zu sich nimmt mit Nahrung. Die von der Lehrperson
erwartete Antwort ware aber Nahrstoffe gewesen, und so erhalt die Schiilerin fir
ihre semantisch zwar korrekte Antwort in diesem Fall keinen Punkt, weil nicht der
gewlinschte fachsprachliche Begriff verwendet wurde (Knapp et al, 2011) und die
Lehrperson daraus ableitet, die Schiilerin habe den Sachverhalt nicht verstanden.

Wenn es um sprachliches Handeln geht, lasst sich aber nicht von richtig oder
falsch sprechen, viel eher geht es um eine angemessene bzw. nicht angemessene
Verwendung sprachlicher Muster. Erzahlkreise, wie sie im Deutsch-Unterricht der

6 http://www.oesz.at/OESZNEU/main_00.php
7 https://bimm.at
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Grundschule gerne eingesetzt werden, bieten hier ein gutes Feld, um alle Register
von der Alltags- tiber die Schulsprache bis zur Bildungssprache zu bedienen und
Uber die Begriffe und deren Bedeutungen zu sprechen. Nachfragen erlaubt und er-
wiinscht! Wie im Lehrplan der Volksschule gefordert, sollen alltagsnahe Sprechsi-
tuationen geschaffen und die Schiiler/-innen zur selbstandigen Sprachproduktion
motiviert werden. Experimentierhefte, Beobachtungsblitter und Ahnliches unter-
stiitzen diesen Prozess zusatzlich.

Ebenso werden im Sachunterricht vielfaltige Sprechanlasse geliefert. Auch hier
werden viele Themen in Sitz- bzw. Sesselkreisen erarbeitet und die Schiiler/-innen
dabei aufgefordert, ihr Wissen zu prasentieren, zu hinterfragen, zu erweitern und
mit den anderen zu diskutieren.

Gerade in diesen Situationen ist es von grofler Bedeutung, dass die Lernenden
Uber ausreichend pragmatische Kompetenzen verfiigen, um diese Lernsettings zu
meistern. Auch Projektprasentationen verlangen den Schiiler/-innen entsprechen-
de Kompetenzen ab, um den erarbeiteten Stoff in angemessener Weise den Mit-
schiler/-innen zu prasentieren und Uber ev. Zusammenfassungen (mundlich oder
auch schriftlich) den Lernertrag nachhaltig zu sichern. Warum also nicht einzelne
Themen von beiden Seiten beleuchten und sachliche Inhalte gezielt unter sprach-
lichen Aspekten erarbeiten?

Generell bieten offene Lernarrangements und offenere Formen des Unterrichts
fiir die Lernenden grofie Chancen, die Sprache zielfiihrend einzusetzen, Dinge zu
hinterfragen oder Zusammenhange unter Zugriff auf das Register der Schulspra-
che zu erklaren. Erst in einem ndchsten Schritt eignen sich die Lernenden dann
explizit die Grammatik der Standardsprache und die bildungssprachlich korrekten
Formulierungen an, dies alles mit einem hohen Anteil an aktiver Sprechzeit, wie sie
bspw. Knapp et al. (2011) fordern.

Welche Sprache spricht der Sachunterricht?

Viele naturwissenschaftliche Zusammenhange sind fiir die Lernenden sprachlich
nur schwer fassbar. Wirft man einen genaueren Blick auf die Sachtexte der Unter-
richtswerke, so zeigt sich schnell, dass diese besondere Anforderungen auf lexikali-
scher, morphologischer und auch syntaktischer Ebene stellen. Es werden Fachter-
mini und seltene Worter aus dem Alltagswortschatz verwendet, nicht zu vergessen
der oft komplexe Satzbau und die Verwendung des Passivs, das den Kindern aus
der Alltagssprache ebenfalls wenig geldufig ist. Hinzu kommen doméanenspezifi-
sche Aspekte, die es unmoglich machen, Bildungssprache losgelost von Inhalten
zu erlernen. Somit wird der Fachunterricht selbst zum Ort der Aneignung doma-
nenspezifischer Bildungssprache (Riebling, 2013).

Sobald die Schiiler/-innen sich daran machen, die selbst beobachteten Fakten
in Sprache zu giefSen, werden sie bemerken, dass es nicht so einfach ist, fachlich
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richtig, aber sprachlich auf verstandlicher Ebene zu formulieren (Thiirmann &
Vollmer, 2017). In der dialogischen Interaktion mit der Lehrperson erweitern die
Schiiler/-innen ihren Wortschatz um Fachbegriffe und (iben deren Einsatz in bil-
dungssprachlichen Kontexten, wie etwa bei Versuchsbeschreibungen in Lehrbii-
chern. Die dafiir benétigten bildungssprachlichen Kompetenzen werden von den
Lehrpersonen haufig als selbstverstandlich vorausgesetzt, erworben — bzw. eben
nicht — werden diese aber vornehmlich im hauslichen Umfeld. Expliziter Inhalt des
Unterrichts sind dagegen Fachbegriffe und Fachsprache (nicht zu verwechseln mit
der Sprache des Fachunterrichts) in den einzelnen Gegenstanden.

Die blof3e Verwendung der Fachsprache gibt aber noch keinen schliissigen Hin-
weis auf das Verstandnis des Sachverhalts (Leisen & Berge, 2005), haufig bediir-
fen fachsprachliche Begriffe der Klarung in der Unterrichtssprache, um von den
Lernenden nachhaltig verstanden werden zu konnen. Daher ist es unumganglich,
alle sprachlichen Register gleichermafien zu fordern und fachliche und sprachliche
Inhalte konsequent miteinander zu verkniipfen, um langfristig zu gewahrleisten,
dass es gelingt, Gedanken in Worte zu fassen, genaue Fragen zu stellen, Vermutun-
gen prazise zu duflern, Experimente zu planen, Beobachtungen zu beschreiben und
Schliisse zu ziehen.

Die Rolle der Lehrperson

Dass sich die Schwierigkeiten beim Erwerb der Bildungssprache (iber alle Lerner-
gruppen bis zu den Studierenden der Padagogischen Hochschulen erstrecken, ist
durch zahlreiche Studien (Siebert-Ott, 2001; Eckhardt, 2008) ebenso belegt wie die
Bedeutung der Fortschritte im bildungssprachlichen Register fiir den Schulerfolg
(Hopf, 201). Lehrpersonen sind in diesem Zusammenhang fachlich und sprachlich
gefordert. Die Schiiler/-innen stellen die Fachinhalte auf dem fiir sie erreichbaren
Abstraktionsniveau dar, den Lehrenden obliegt die Ubersetzung und Interpretati-
on. Diese Form des Unterrichts bezeichnen Gallin und Ruf als dialogischen Unter-
richt und greifen auch Wagenscheins (1980) Begriffe der Sprache des Verstehens
und der Sprache des Verstandenen auf (Gallin & Ruf, 2005).

In diesem Zusammenhang weist Wagenschein darauf hin, dass es fiir die Ler-
nenden von grofSem Nachteil sei, einzig die Sprache des Verstandenen zu spre-
chen. Der Unterricht muss die Lernenden dazu anleiten, ins Gesprach mit ihren
Klassenkamerad/-innen zu kommen, um die einzelnen Positionen im Gesprach zu
vergleichen und somit die eigenen Einsichten zu erweitern. Die Sprache des Verste-
hens ist am Werk, wenn Dinge erforscht werden, sich die Lernenden mit dem Stoff
selber auseinandersetzen oder Gesprache miteinander flihren. Die gewonnenen
Erkenntnisse konnen dann in der Sprache des Verstandenen in Form von Referaten
und Prasentationen dargeboten werden (Gallin & Ruf, 2005). Hierbei findet dann
auch die Fachsprache Anwendung.
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Lehrende aller Fachbereiche sind gefordert, im Unterricht bewusst mit der
Sprache der Lernenden umzugehen und diese schrittweise zur Bildungssprache zu
flihren, um fachliches Lernen nicht durch sprachliche Schwierigkeiten zu behin-
dern. Die Lehrenden sind dabei stets sprachliche Vorbilder, die tiber entsprechen-
den Sprachinput ausreichende Hilfen zur Verfligung stellen, ohne die Lernenden
zu Uber- bzw. zu unterfordern. Eine durchgehende Verwendung der Standardspra-
che sowie Klarheit bei Aufgabenstellungen gelten in diesem Zusammenhang als
Grundvoraussetzung.

Erganzend dazu nimmt der sprachbewusste bzw. ,sprachsensible Unterricht”
(Knapp, 20103, 2010b) auch im Rahmen der Initiative ,Schulqualitat Allgemeinbil-
dung” einen hohen Stellenwert ein (SQA, 2017).

Schulinterne MafSnahmen zur Schulentwicklung und Qualitatssicherung des
Unterrichts nehmen hierbei vor allem die Unterrichtssprache in den Blick, die, wie
aus Untersuchungen bekannt ist (Feilke, 2012), nicht immer den bildungssprachli-
chen Normen entspricht.

Weitere Untersuchungen zur Umsetzung der durchgangigen Sprachbildung im
Unterricht (Riebling, 2013) belegen, dass die sprachlichen Lernvoraussetzungen der
Schiler/-innen nur von rund 30% der Lehrpersonen berticksichtigt werden und dif-
ferenzierende Mafinahmen sich vor allem auf die fachliche Ebene beziehen. Zudem
zeigt sich im Rahmen der Befragung, dass der Grund fiir die fehlende Umsetzung
haufig mangelnde Kompetenzen im Bereich der Sprache bzw. eine unzureichende
Ausbildung seien (Tajmel, 2010). Bislang schien die Lehrer/-innenbildung an den
Padagogischen Hochschulen primar auf die Vermittlung von Fachwissen fixiert zu
sein. Die Aufmerksambkeit der Lehrenden liegt verstarkt auf Bedeutung und Inhalt
der Aussage und weniger auf deren angemessener sprachlicher Kodierung. Zudem
erhalten die Lernenden meist wenig steuernde Riickmeldung zur Angemessenheit
ihres aktiven Sprachgebrauchs (Thiirmann & Vollmer, 2017).

Zur Kommunikation und Interaktion im Unterricht liegen ebenso zahlreiche
Studien vor (Luders, 2014, zit. nach Kleinschmidt, 2016), die aber vor allem das
sprachliche Handeln der Lehrpersonen in den Blick nehmen. Die Ergebnisse die-
ser Studien zeigen immer wieder auf, dass Lehrpersonen haufig eine dominierende
Sprecher/-innenrolle einnehmen und die Schiiler/-innen in ihrer Kommunikations-
fahigkeit sogar einschranken. Die Redeanteile der Lehrpersonen liegen unterschied-
lichen Untersuchungen zufolge zwischen 60% und 80% (Helmke, 2008;Tausch, 1962;
Kobarg & Seidel, 2007, zit. n. Kleinschmidt, 2016), den Schiiler/-innen kommt meist
nur die Aufgabe des Reagierens zu.

Auch Pauli (2010, zit. n. Kleinschmidt, 2016) fasst zusammen, dass den Lernen-
den wenig Moglichkeiten geboten werden, sich aktiv an der Unterrichtskommu-
nikation zu beteiligen und somit ihre unterrichtssprachlichen Kompetenzen zu
verbessern. Nach Baumert und Kunter (2006) ist das spracherwerbsfordernde
Potenzial der Lehrer/-innensprache aber ein wesentlicher Bestandteil der profes-
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sionellen Handlungskompetenz. Umso bedeutsamer erscheint es, der Sprache der
Lehrpersonen entsprechende Aufmerksamkeit zu widmen und deren Entwicklung
gezielt zu fordern. Authentisches sprachliches Lehrer/-innenhandeln konnte in
diesem Zusammenhang einerseits an den Normen der Bildungssprache gemessen
werden, andererseits aber auch am Grad der Anpassung an die sprachlichen Fahig-
keiten der Lernenden, also die Verwendung einer an die Schiiler/-innen gerichtete
Sprache, wie sie bspw. Kleinschmidt (2016) thematisiert. Neuere Forschungsprojek-
te beschaftigen sich mit der Sprachférderkompetenz von Lehrpersonen (Thoma et
al, 2013, zit. n. Kleinschmidt, 2016) bzw. dem sprachforderlichen Lehrer/-innenhan-
deln (Furstenau & Lange, 2013, zit. n. Kleinschmidt, 2016).

Aus eben genannten Griinden entstanden in den letzten Jahren zahlreiche Pro-
jekte und Trainingsprogramme, die tiber die Fort-und Weiterbildung padagogische
Lehrkompetenzen fiir Sprachlehrende vermitteln sollen (EPOSA?, 2007; EPR®, 2013).
Diese Lehrkompetenzen sind als Kernkompetenzen zu verstehen, die sich nicht als
Faktenwissen Uberpriifen lassen, sondern durch Praxiserfahrungen und Reflexion
entwickelt werden.

Nicht alle Lehrpersonen aber sind sich ihrer sprachlichen Defizite bewusst bzw.
schatzen sie diese als nicht so bedeutsam ein, zumal die unterschiedlichen Register
und deren situationsbedingter Gebrauch durchaus sprachlichen Spielraum bieten
und die durchgingige Verwendung von Bildungssprache noch immer eher die
Ausnahme als die Regel darstellt (Muhr, 1997). Untersuchungen von de Cillia &
Ransmayr (2016) belegen, dass deutliche Unterschiede hinsichtlich der Verwen-
dung von Bildungssprache zwischen den Lehrpersonen unterschiedlicher Schular-
ten bestehen und der Gebrauch der unterschiedlichen Register auch abhangig von
der konkreten Unterrichtssituation ist. So wird in Lehrervortragen nach eigenen
Angaben der Lehrpersonen tiberwiegend Standardsprache verwendet, bei Arbeits-
auftragen vermehrt Umgangssprache und in personlichen Gesprachen mit den
Schiiler/-innen sehr haufig Dialekt, jeweils in Abhangigkeit von den sprachlichen
Vorerfahrungen der Lernenden.

Nichtzuletzt aus diesem Grund miissen neben einer sprachbewussten Grundhal-
tung (Leisen, 2013; Witte, 2017) auch entsprechende Kompetenzen in den Bereichen
Sprachwissen, Sprachdiagnostik und Sprachférderung im Rahmen der Hochschul-
lehre vermittelt werden, um Sprachlehrende mit den nétigen Grundkompetenzen
auszustatten, damit langfristig sprachliche Bildung fiir alle Schiiler/-innen im Sinne
der Chancengerechtigkeit gewahrleistet werden kann.

Dies in der Aus-, Fort- und Weiterbildung an den Padagogischen Hochschu-
len zu thematisieren, war Auftrag der letzten Reform der Lehrer/-innenbildung. Im
Rahmen der Uberarbeitung der Curricula wurden an den Pidagogischen Hoch-

8 Europaisches Portfolio fiir Sprachlehrende in Ausbildung, EPOSA http://www.ecml.at/mtp2/fte/html/
FTE_E_Results.htm
9 Europaischen Profilrasters fiir Sprachlehrende, EPR http://egrid.epg-project.eu/de
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schulen Osterreichs auch Basiskompetenzen fiir die Sprachliche Bildung fiir alle
Lehrenden fix verankert™. Dabei werden die Studierenden zu Beginn fiir das Pha-
nomen Mehrsprachigkeit sensibilisiert, anschlieBend lernen sie Methoden und
Instrumente fiir den Einsatz im Unterricht kennen, um in weiterer Folge mit ev.
auftretenden Schwierigkeiten umgehen und die Schiiler/-innen in ihrer Entwick-
lung fordern zu konnen. Die angesprochenen Themenbereiche sind zuerst die
Vielfalt der eigenen Sprachlichkeit sowie Sprachlernerfahrung und Spracherwerb,
anschlieBend das Themenfeld Sprache(n) und Identitit(en) im Kontext von kultu-
reller Vielfalt und in weiterer Folge Rahmenbedingungen, Diagnose und Forderung
von Sprachen in der Institution Schule.

An dieser Stelle sei auch noch einmal auf die Konzepte der Deutsch als Zweit-
sprache-Didaktiken verwiesen, die sich intensiv mit Unterstiitzungsmafnahmen
fir den Unterricht beschiftigen (Gibbons, 2002; Leisen, 2013), um eben den Trans-
fer des theoretischen Wissens in die Praxis zu gewahrleisten. Auch diese Konzepte
sind aktuell an immer mehr Institutionen ein Teil der Lehre im Kontext der sprach-
lichen Bildung.

4. Wo fangt Fachunterricht an und wo hort Sprachunterricht auf?

Aus den vorangegangenen Ausfiihrungen lasst sich schliefSen, dass Sprachunter-
richt und Fachunterricht untrennbar miteinander verwoben sind und die Grenzen
zwischen den beiden Bereichen flielend verlaufen.

Im Bereich der Grundstufe |, also noch zu Beginn und wahrend des Schrift-
spracherwerbs, konnen die Lehrpersonen nicht auf schriftliche Erklarungen und
Arbeitsanweisungen zuriickgreifen, da die Lernenden zu diesem Zeitpunkt meist
nur tiber die miindliche Komponente der Sprache verfligen. Nicht selten wird der
Forschergeist von Schiiler/-innen aus anderen Erstsprachen durch deren sprach-
liche Defizite gebremst. Alltagssprachliche Kommunikation gelingt meist schon,
aber sprachliche Handlungen wie Beschreiben, Erklaren und Argumentieren, die
in forschenden Lernsettings vorausgesetzt werden und auch bei der Bearbeitung
von Texten aus dem Sachunterricht der Grundstufe Il gefordert sind, werden noch
nicht ausreichend beherrscht.

Besondere Fordermafinahmen fiir Deutsch als Zweitsprache Lernende fokussie-
ren aber hdufig nicht auf diese pragmatischen Kompetenzen, sondern bleiben auf
der Ebene der Wortschatzerarbeitung und -erweiterung (bezogen auf den Fach-
wortschatz des aktuellen Unterrichtsthemas), weil den flr die Sprachférderung
zustandigen Lehrpersonen das theoretische Grundwissen fiir eine sprachsensible
Gestaltung des Unterrichts fehlt. Nicht selten kommt es zu einer Reduktion der
sprachlichen Anforderungen im Fachunterricht durch Textentlastung. Eine kurz-
fristig zielfihrende MafRnahme, die aber langfristig einer Verwehrung der Bildungs-

10 http://oesz.at/OESZNEU/UPLOAD/Basiskompetenzen_sprachliche_Bildung_FINAL.pdf



PADAGOGISCHE HORIZONTE 1|1 2017 241

sprache gleichkommt und somit auch das erfolgreiche Lernen der Fachinhalte ver-
hindert. Bildungssprache ist in diesem Zusammenhang nicht nur ein Mittel, um
sich neue Inhalte zu erschlieen, sondern eroffnet gleichsam eine neue Dimension
des Wissens und sollte schon aus diesem Grund auch im Fachunterricht explizit
thematisiert und getibt werden.

Um Fachlehrkréften die Identifikation und reflektierte Bearbeitung einzelner
Aspekte der sprachlichen Dimensionen fachunterrichtlichen Lernens zu erleich-
tern, entwickelten Thiirmann & Vollmer (2011) eine Checkliste fiir sprachbewuss-
ten Unterricht", die insgesamt sechs Beobachtungsbereiche umfasst:

1. Transparenz der sprachlichen Anteile an den fachunterrichtlichen Zielsetzun-
gen und Kompetenzerwartungen

2. Unterrichtliche Sprachverwendung der Lehrkraft

3. Interaktion im Unterricht und Gelegenheiten fiir die Schiiler zum Sprachhandeln

4.Gezielte Unterstiitzung fir fachunterrichtlich spezifische sprachliche Mittel,

Strategien und Textsorten

5. Sprachliche Angemessenheit von Materialien
6.Sprachliche Aspekte der Leistungserfassung und -bewertung

Potentiellen Nutzer/-innen ist es anhand dieser Checkliste moglich, ihre eigene
sprachforderliche Haltung sowie didaktische Strategien und methodische Um-
setzungsmoglichkeiten zu berpriifen und die Qualitat des eigenen Unterrichts
zu evaluieren. Zudem intendiert dieses Instrument eine Zusammenarbeit von
Fachlehrkraften und Sprachlehrkréften, um langfristig einen sprachbewussten Un-
terricht tber die Grenzen der Facher hinweg zu gewahrleisten. Vielleicht gelingt
Fachlehrkraften dadurch auch eine kritische Selbstreflexion der eigenen bildungs-
sprachlichen Kompetenzen (Tracy, Ludwig, & Ofner, 2010) und eine nachhaltige
Verbesserung derselben.

Facherverbindende Aspekte laut Lehrplan und Bildungsstandards

Anhand ausgewahlter Lehrplanziele aus den Bereichen Sachunterricht und Deutsch
(Lehrplan der Volksschule, 2012)™ sowie der Kompetenzbereiche der Bildungsstan-
dards aus dem Fach Deutsch (Bildungsstandards fiir Deutsch, Lesen, Schreiben)®
soll im Anschluss auf die enge Beziehung zwischen den beiden Fachern hingewie-
sen und die vielfaltigen Moglichkeiten fachspezifischer Sprachférderung deutlich
gemacht werden.

Schon in der Bildungs- und Lehraufgabe im Fachbereich Sachunterricht (Lehr-
plan der Volksschule, 2012, S.84) wird darauf hingewiesen, dass die Kinder schritt-

11 http://www.unterrichtsdiagnostik.info/media/files/Beobachtungsraster_Sprachsensibler_Fachunterricht.pdf
12 https://www.bmb.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_vs_gesamt_14055.pdf?4dzgm2
13 https://www.bifie.at/system/files/dl/bist_d_vs_kompetenzbereiche_d4_2011-08-19.pdf
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weise lernen sollen, sich Informationen zu beschaffen, zu interpretieren und kritisch
zu bewerten. Weiters sollen sie die Fahigkeit entwickeln, Aufgaben und Problem-
stellungen selbstandig und I6sungsorientiert zu bearbeiten.

In den einzelnen Erfahrungs- und Lernbereichen des Sachunterrichts finden
sich viele fachspezifische Ziele, die auch auf den Erwerb bildungssprachlicher Kom-
petenzen fokussieren (Leuckefeld, 2006; Mocikat, 2008). So sollen die Lernenden
Uber Erfahrungen sprechen, die sie in anderen Gemeinschaften gesammelt haben,
ihr eigenes Verhalten und die eigene Rolle der anderer gegeniiberstellen, sich selbst
beschreiben und andere darstellen. Weiters sollen sie in der Lage sein, Gefiihle und
Stimmungen in bestimmten Situationen zu beschreiben und deren Wirkungen bei
sich und anderen zu erkennen.

Schwierigkeiten, die sich aus dem Zusammenleben mit anderen ergeben, sollen
besprochen werden und die Kinder sollen von Erlebnissen und Ereignissen berich-
ten und diese auch gleich zeitlich richtig zuordnen. Das Verstandnis der Begriffe
jetze, frither, spdter, gestern, heute und morgen wird grundsatzlich im Deutsch-
unterricht angebahnt, die Vernetzung in sachunterrichtlichen Kontexten tragt aber
erst dazu bei, dass sich die Begriffe bei den Kindern nachhaltig einpréagen. Dies gilt
gleichermafien fiir das Besprechen von Geraten, deren Teile und Verwendung oder
die Bezeichnung von Stoffen aus der Umwelt des Kindes. Kompetenzen, die die
Schiiler/-innen beim meist miindlichen Beschreiben der unterschiedlichen Stoffe
(z.B. Glas, Holz, Metall, Wolle, Gummi,...) und Eigenschaften (rau, hart, fliissig,...)
erwerben, konnen im Fachbereich Deutsch beim Verfassen von Texten angewandt
werden, z.B. wenn es um Beschreibungen von Personen oder Gegenstianden geht.

Die dazu notigen Kompetenzen sind auch im Bereich Deutsch eindeutig de-
finiert, wenn bereits in der Grundstufe | gefordert wird, dass die Schiiler/-innen
beim Erzdhlen und Mitteilen anderer bewusst zuhdren und sich zu Gehértem du-
BBern kdnnen. Weiters sollen sie einfache Gesprachsregeln vereinbaren und beach-
ten, sowie ihren Wortschatz auf verschiedenen Ebenen erweitern. Schiiler/-innen
mit einem geringen allgemeinsprachlichen Wortschatz bendtigen beim Aufbau
des Fachwortschatzes aber auf jeden Fall besondere Unterstiitzung.

Grundsatzlich ist bei der Wortschatzarbeit zu bedenken, dass Bebildern und
Erlautern im Sachunterricht fiir den Aufbau eines Fachwortschatzes von grofier
Relevanz sind, allerdings sollten samtliche eingefiihrten Woérter immer in den kor-
rekten Formen angegeben werden, z.B. Nomen immer mit Artikel und Pluralform,
Verben immer auch flektiert. Fachworter sollten immer im Sinnzusammenhang,
also etwa in Beispielsatzen, angeboten werden, um Verwechslungen mit alltags-
sprachlichen Bedeutungen zu vermeiden.

In der Grundstufe Il sollen die erworbenen Gesprachsregeln in selbststandigen
partner-, sach- und problembezogenen Gesprachen situationsgerecht angewandt
werden. Im Bereich der Wortschatzarbeit stehen im Fokus der Unterrichtsarbeit die
treffende Beschreibung von Vorgangen und Handlungsablaufen sowie Unterschei-
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dung von Wortbedeutungen durch Vergleichen und Abgrenzen. Dadurch werden
die Forderungen aus dem Bereich Sachunterricht, einige Pflanzen und Tiere der
unmittelbaren Umgebung zu kennen und zu benennen oder die Gliederung des
menschlichen Korpers zu besprechen, erst moglich. Ebenso kdonnen raumliche Be-
ziehungen erkannt und benannt und Wege und Entfernungen beschrieben werden.

In der gesamten Unterrichtskommunikation ist es grundsatzlich wichtig, die
Kinder zu ausfiihrlicheren Antworten zu ermuntern und das erworbene Wissen
immer wieder zu versprachlichen und weiterfiihrend auch zu verschriften. Das von
den Lernenden selbst erforschte fachliche Wissen wird dadurch auch sprachlich
gefasst und in der Regel auch nachhaltiger abgesichert. Langfristig werden so auch
die Forderungen der Bildungsstandards aus dem Kompetenzbereich ,Horen, Spre-
chen und Miteinander-Reden” erfiillt (vgl. Bildungsstandards fiir Deutsch, Lesen,
Schreiben). Die Lernenden sollen hierbei verstindlich erziahlen und anderen ver-
stehend zuhoren, Informationen einholen und sie an andere weitergeben kdnnen.
In verschiedenen Situationen sollen sie sprachlich angemessen handeln und in
Gesprachen Techniken und Regeln anwenden konnen. Nicht zuletzt auch die For-
derung nach der Erweiterung der Sprachfahigkeiten und der Fahigkeit, an der Stan-
dardsprache orientiert zu sprechen, dies auch noch deutlich und ausdrucksvoll.

Im Teilbereich Lesen (Lehrplan der Volksschule, 2012, S.109) erwerben die Ler-
nenden mit der Fahigkeit, altersgemafie Texte gelaufig lesen und deren Sinn er-
fassen zu konnen, die Grundvoraussetzung dafiir, Sachtexte zu be- bzw. zu ver-
arbeiten. Weiterfiihrend sollen die Schiiler/-innen schlie8lich altersgemafie Texte
selbststandig lesen und inhaltlich erschlieflen konnen, was vor allem bei der Arbeit
mit Schulbiichern und deren Texten sehr wesentlich ist. Die Forderungen des Kom-
petenzbereiches ,Lesen — Umgang mit Texten und Medien” aus den Bildungsstan-
dards beziehen sich zuerst auf eine Festigung und Vertiefung der Lesemotivation
bzw. des Leseinteresses. Zudem sollen die Lernenden (iber eine altersadaquate Le-
sefertigkeit und ein entsprechendes Leseverstandnis verfiigen, sich den Inhalt von
Texten mit Hilfe von Arbeitstechniken und Lesestrategien erschliefen kdnnen, das
Textverstandnis klaren und tiber den Sinn von Texten sprechen. Die verschiedenen
Texte sollten idealerweise auch gestaltend oder handelnd umgesetzt werden. Dass
formale und sprachliche Gegebenheiten in Texten erkannt werden, wird ebenso
vorausgesetzt wie eine aktive Nutzung literarischer Angebote und Medien.

Haufig sind aber nicht nur die Texte in den Schulbiichern sehr anspruchsvoll,
sondern auch die Aufgabenstellungen nicht immer einfach und klar. In der Pra-
xis bietet sich an, die Schiiler/-innen nicht nur vorgegebene Aufgaben bewaltigen
zu lassen, sondern sich und anderen auch selbst Aufgaben zu stellen, um bewusst
wahrzunehmen, wie schwierig es ist, fachlich richtig und sprachlich verstandlich zu
formulieren. Besonders geeignet hierzu erscheint die im Fremdsprachenunterricht
entwickelte Methode des Lernens durch Lehren (Martin, 2000). Dabei werden
bestimmte Unterrichtseinheiten bzw. einzelne Unterrichtssequenzen weitgehend
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von den Schiiler/-innen aufbereitet und prasentiert. Auch fiir die Anwendung und
Ubung sind die Schiiler/-innen verantwortlich und dabei in hohem Maf3 dazu auf-
gefordert, sprachlich aktiv zu werden. Die Lehrperson sorgt lediglich fiir genaue
Vorbereitung der Rahmenbedingungen (Aufteilung der Lerninhalte, zeitlicher Ab-
lauf der Lerneinheiten, ...) und steht als Berater/-in zur Verfligung. Beispielhaft lie-
e sich hier die Erarbeitung des Themas Elektrischer Strom anfiihren, das sich tiber
Versuchsreihen, die von den Schiiler/-innen selbst durchgefiihrt, dokumentiert
und fiir die Mitschiiler/-innen prasentiert werden.

Anhand der beobachteten miindlichen Sprachproduktion in diesem oder dhn-
lichen Settings ist es flr die Lehrpersonen einfacher, eventuelle Defizite festzustel-
len und entsprechende FordermafSnahmen anzubieten (Brandt & Gogolin, 2016).

Im Vordergrund steht in jedem Fall die aktive Produktion von Sprache, die sich
im Sachunterricht vor allem durch Experimentieren und das handlungsbegleiten-
de Sprechen sowie die miindliche Darstellung der Ergebnisse fordern lasst.

Diese vorerst miindliche Sprachproduktion, die den Regeln der Pragmatik folgt
(Knapp et. al,, 2011), muss nun im Rahmen des Unterrichts so weiterentwickelt
werden, dass es den Schiiler/-innen gelingt, Mitteilungen, Wiinsche, Beobachtun-
gen, Handlungsablaufe und Sachverhalte verstandlich und in weiterer Folge auch
rechtschriftlich korrekt niederzuschreiben. Dazu miissen sie einen begrenzten
Wortschatz moglichst sicher beherrschen und grundlegende Kenntnisse der Grof3-
schreibung, der Interpunktion und der Trennung erworben haben.

Durch das Erreichen dieser sprachlichen Ziele wird es in weiterer Folge moglich,
dass die Lernenden spezifische Arbeitstechniken, wie z.B. Dokumentieren, anwen-
den und beobachtete Vorginge beschreiben, sowie Ergebnisse von Experimenten
in geeigneter Weise festhalten konnen (z.B. durch bildliche oder schriftliche Doku-
mentationen).

Nicht zuletzt sind fiir einen projektorientierten Unterricht und die Gestaltung
von Plakaten im Rahmen von Gruppenarbeiten Grundkompetenzen in Schrift und
Typografie unumganglich, die ebenfalls im Rahmen des Deutschunterrichts erwor-
ben werden. Damit werden auch die Forderungen des Lehrplans in den Bereichen
Verfassen von Texten, Rechtschreiben und Sprachbetrachtung abgedeckt.

Um all diesen Forderungen nachkommen zu kénnen, bedarf es einerseits ei-
ner grundlegenden Sprachbewusstheit der Studierenden, andererseits aber auch
entsprechender Eigenkompetenzen in den sprachlichen Bereichen. Im Rahmen
der Lehre an der Privaten Padagogischen Hochschule der Didzese Linz laufen seit
dem Studienjahr 2015/16 ficher- und lehrveranstaltungsiibergreifende Projekte, die
eben diese Kompetenzen der Studierenden bewusst fordern sollen. Im Kontext der
Sprachlichen Bildung wird in den Fachdidaktischen Fachern und Deutsch an spezifi-
schen Themen gearbeitet, die im Rahmen der Padagogisch Praktischen Studien ihre
Umsetzung finden (siehe Kasberger & Hesse, diese Ausgabe).
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7. Schlussbemerkungen

In der konkreten Unterrichtssituation zeigt sich haufig, dass die Lernenden offen-
sichtlich davon profitieren, wenn fachliche und sachliche Inhalte miteinander ver-
knipft werden, zumal die Motivation der Kinder deutlich hoher ist, wenn nicht
grammatikalische Inhalte im Fokus stehen, sondern ein Sachtext, anhand dessen
eben auch Lerninhalte aus dem Bereich Deutsch aufgegriffen werden. Nicht nur
im offenen Unterricht sollte daher die Symbiose zwischen Deutsch und Sachun-
terricht Beachtung finden.

Zudem kann auch noch auf den zeitlichen Aspekt hingewiesen werden. Bei
sinnvoller Verkniipfung von Sach- und Fachunterricht ergeben sich zeitliche Res-
sourcen, die fiir die aktive Erprobung der oft nur theoretisch vermittelten Inhalte
genutzt werden konnen. Das Resultat eines facherverbindenden Unterrichts, der
sprachliche und fachliche Ziele vereint, konnten Schiiler/-innen sein, die tiber ein
Allgemein- und Weltwissen verfiigen, das nicht nur den Lernenden selbst, sondern
dem gesellschaftlichen Kollektiv von Nutzen sein konnte.

Bei konsequenter und regelmafSiger Verkniipfung der Lerninhalte aus den Be-
reichen Deutsch und Sachunterricht, aber auch aller anderen Fachbereiche, erwer-
ben die Schiiler/-innen wie von selbst die in den Bildungsstandards geforderten
Kompetenzen und schaffen auch problemlos den Wechsel zwischen den unter-
schiedlichen sprachlichen Registern, denen sie in ihrer Umgebung begegnen. Aus
all den genannten Griinden ist es naheliegend, Sprach- und Sachunterricht mitei-
nander zu verkniipfen.

Die theoretische und praktische Vermittlung eines sprachbewussten Unter-
richts in diesem Sinne ist schlieSlich Aufgabe der Hochschullehre, deren Wirksam-
keit seit mehreren Jahrzehnten immer wieder im Fokus der Forschung steht (Bl6-
meke, 2004; Hascher, 2014). Empirische Befunde belegen klar die Wirksamkeit von
Lehrer/-innenbildung auf den Unterricht. Aktuelle, auch fiir Osterreich relevante
Studien, legen den Schluss nahe, dass die betreffenden Inhalte nur dann konkret
umgesetzt werden, wenn das theoretische und praktische Wissen dazu im Rah-
men der Ausbildung vermittelt wurde (Altrichter & Mayr, 2004; Blomeke, 2004;
Brunner, Kunter, & Krauss, 2006; Felbrich, Miiller, & Blomeke, 2008; Mayr & Neu-
weg, 2009).

Neue und nicht mehr ganz neue Konzepte wie durchgéingige Sprachbildung
(Gogolin et al,, 2011), der Sprachsensible Fachunterricht (Leisen, 2013) oder das Scaf-
folding (Gibbons, 2002; Kniffka, 2010), die angesichts der aktuellen padagogischen
Situation zunehmend an Bedeutung gewinnen, werden aktuell auch vermehrt in
Aus-, Fort- und Weiterbildung der Hochschullehre integriert, um den Studieren-
den entsprechende Kompetenzen im Bereich der Sprachlichen Bildung zu vermit-
teln und in weiterer Folge den Erwerb der Bildungssprache bei allen Schiiler/-innen
nachhaltig zu unterstiitzen.
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