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1. Bildungssprache: ,Praktiken‘ statt ,Register*

Der Begriff ,Bildungssprache‘ wurde in Deutschland zunachst von der Erziehungswis-
senschaft (erneut) in die Diskussion gebracht, die damit eine disziplineniibergreifen-
de Beschiftigung mit den sprachlichen Hiirden beim fachlichen Lernen — nicht nur,
aber vor allem bei DaZ-Lernenden — ausgelost hat. Der Begriff legt nahe, es gabe ein
abgrenzbares, kontextspezifisches Repertoire sprachlicher Mittel auf Ebene des
Sprachsystems (ein sog. ,,Register”), das sich vor allem durch spezifische lexikalische
und syntaktische Strukturen auszeichnet. Empirisch zeigt sich jedoch, dass die zu-
meist fokussierten Merkmale (z. B. Konnektoren, Prafixverben, Passiv), wie sie zuerst
vor allem an Schulbuchtexten herausgearbeitet wurden, keineswegs auf die Verwen-
dung in Bildungskontexten beschrankt sind (vgl. Ahrenholz, 2017). Vor allem aber
wird bei einer umfassenderen Beriicksichtigung miindlicher und schriftlicher Kom-
munikationsprozesse im Fach offensichtlich, dass (bildungs)sprachliche Mittel nicht
isoliert betrachtet werden konnen, sondern immer nur als Ressourcen fiir umfassen-
dere Aktivitaten von ,Erkenntniskommunikation“ im weiteren Sinne (Feilke, 2012,
S. 10).

2. Definition des Begriffs ,,bildungssprachliche Praktiken®

Dieser Sicht auf den Zusammenhang von Sprache und Bildung tragt der Begriff ,bil-
dungssprachliche Praktiken“ Rechnung (Morek & Heller, 2012). Darunter sind gesell-
schaftlich verfestigte, sprachlich-kommunikative Verfahren zu verstehen, die der Lo-
sung wiederkehrender Probleme der Wissenskonstruktion, -absicherung und -ver-
mittlung dienen. Der Vollzug entsprechender Praktiken (z.B. Erklaren oder Argu-
mentieren, Heller & Morek, 2015) tragt dazu bei, bildungsorientierte Kommunikati-
onskontexte iiberhaupt erst zu schaffen, etwa auch in auBerschulischen Doméanen.
Mit diesem Riickgriff auf ein dynamisches und reflexives Kontextverstandnis hat das
Konzept bildungssprachlicher Praktiken seine Wurzeln in der ethnomethodologisch
fundierten Gesprachs- und Textlinguistik.

WEeil fiir weite Teile fachlichen Wissens gilt, dass die thematisierten Sachverhalte und
deren kognitive und kommunikative Bearbeitung komplex sind, sind bildungssprach-
liche Praktiken i.d.R. auf diskursiver/textueller Ebene verortet. Sie umfassen daher
mehrere sequenziell organisierte kommunikative Aufgaben. Deren Bearbeitung ist
darauf ausgerichtet, den jeweiligen iibergeordneten kommunikativen Zweck zu erfiil-
len (z. B. AusschlieBen einer Losungshypothese, Klaren eines Begriffs). Beispielsweise
konnen Anordnungen von Einwanden, Begriindungen, hypothetischen Szenarien und



Schlussfolgerungen ein Argument bilden, um einen Geltungsanspruch gegeniiber
Anderen zu stiitzen oder zu verteidigen. Im Zusammenhang mit rekurrenten Mustern
des Aufbaus und der sprachlichen Realisierung solcher Praktiken wird z.T. auch der
Begriff ,Gattung’/‘Genre’ verwendet.

Curricula und empirische Studien zur Unterrichtskommunikation geben Aufschluss
dariiber, welche bildungssprachlichen Praktiken fiir Bildung und Unterricht wesent-
lich sind (z.B. Argumentieren, Erkliren, Beschreiben, Berichten). Ahnliche Phino-
mene werden auch unter dem Begriff ,(kognitive) Diskursfunktionen“ (Vollmer &
Thiirmann, 2013) gefasst, der allerdings vor allem auf zu vollziehende kognitive Ope-
rationen abhebt und weniger auf die Kommunikativitat und Interaktivitat wissensbe-
zogenen Handelns. Inzwischen liegen eine Reihe von Arbeiten vor, die Realisierungen
unterschiedlicher bildungssprachlicher Praktiken und die damit verbundenen sprach-
lich-diskursiven Anforderungen zu beschreiben versuchen.

Grundsatzlich konnen bildungssprachliche Praktiken sowohl medial miindlich als
auch medial schriftlich vollzogen werden. Mit der Erweiterung des Blicks auf Prakti-
ken geraten — anders als beim Begriff ,Bildungssprache’ — nicht nur sprachlich-
formale Mittel in den Fokus. Vielmehr wird deren Gebrauch als nur eine von drei
Aufgaben betrachtet, die beim Vollzug bildungssprachlicher Praktiken bewerkstelligt
werden miissen: Erstens muss erkannt werden, was fiir eine Praktik in einem be-
stimmten Gesprachs- oder Aufgabenkontext explizit oder implizit gefordert ist (Kon-
textualisierung). Zweitens miissen fachliche Sachverhalte und Zusammenhinge ko-
harent und der jeweiligen Gattung gemaB dargestellt und verkniipft werden (Vertex-
tung). Drittens schlieBlich miissen spezifische (sprachliche) Formen (z. B. Lexik, Syn-
tax, Gestik, Prosodie) gewahlt werden, iiber die eine Praktik {iberhaupt erst realisiert
und in ihrer Funktion und Struktur fiir den Rezipienten erkennbar gemacht wird
(Markierung). Zum Bespiel kann der Konnektor aber markieren, dass im Rahmen
des Aushandelns konfligierender Deutungen einer Textstelle ein Einwand vorge-
bracht wird.

3. Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis

Fiir die Aneignung und Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen im Sinne
einer durchgingigen Sprachbildung bedeutet dies, dass nicht zuerst und nicht
ausschlieBlich am Ausbau sprachlich-formaler Ressourcen anzusetzen ist. Dafiir
sprechen auch Studien zur auBerschulischen Sprachsozialisation, die dokumentieren,
dass nicht allein sprachlich-formale Repertoires eingeschrankt sein konnen, sondern
sich auch die Erfahrungen mit Praktiken der Wissenskonstruktion, -absicherung und
-vermittlung drastisch unterscheiden. Es muss daher darum gehen, im Miindlichen
wie Schriftlichen Erwerbskontexte fiir bildungssprachliches Handeln zu schaffen, in
denen Schiiler(innen) beim Aufbau ihrer Fahigkeiten gefordert und unterstiitzt wer-
den, und zwar in den drei Bereichen Kontextualisierung, Vertextung und Markierung
(Heller & Morek, 2015). Inwieweit sich bereits entstandene Konzepte zur Forderung
bildungssprachlichen Handelns in heterogenen Klassen tatsachlich als wirksam er-
weisen, wird Gegenstand zukiinftiger Evaluationsforschung sein miissen.
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