Hans H. Reich

Durchgéangige Sprachbildung
Vortrag und am 20. Mai 2011 beim Landesinstitut in Hamburg

Einleitung

,,Durchgingige Sprachbildung* ist eine sehr gegenwaértige Begriffspragung, als Leitbegriff
vielfach aufgegriffen, als schulpddagogische Forderung vorgetragen, als Sammelbegriff fur
eine Reihe von sprachdidaktischen VVorschlagen verwendet. Lanciert wurde der Begriff durch
das Modellversuchsprogramm FORMIG (,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund®), an dem ich zusammen mit Kolleginnen und Kollegen der Universitaten
Hamburg und Koln mitgewirkt habe. Ganz klar handelt es sich um einen normativen Begriff,
den Ausdruck einer padagogischen und bildungspolitischen Orientierung, nicht um eine Ana-
lyse von Bestehendem, sondern um eine Idee davon, wohin sich das Bestehende entwickeln
konnte und sollte. Seine Bedeutungen sind — wie sich das fur solche Leitbegriffe gehort —
schon recht schillernd und nicht selten ungenau. Ziel meines Vortrags ist es, zur Prazisierung
des Begriffsgebrauchs beizutragen, und zugleich zu zeigen, dass die Idee der ,,Durchgéngigen
Sprachbildung® nicht in der Luft héngt, sondern Anhaltspunkte in erprobter Praxis hat, die ich

illustrative Beispiele und Belege fiir die Realisierbarkeit der Idee liefert.

Zu diesem Ziel werden im Folgenden zwei Wege eingeschlagen: einmal den Weg einer Ei-
nordnung von Sprachbildungskonzepten in die Geschichte der Migration, zum andern den
Weg einer inneren Strukturierung, einer Auseinanderlegung des Begriffs in seine wesentli-
chen Dimensionen. Eigentlich mussten sich dann Ausfiihrungen zu den Konsequenzen an-
schlieRen, die sich aus dem Begriff ergeben; doch 6ffnet sich hier ein sehr, sehr weiter Raum,
der Fragen einer allgemeinen Forderdidaktik ebenso umfasst wie methodische Fragen im
Fachunterricht, Fragen der Schulerntwicklung ebenso wie Fragen der Unterrichtsorganisation,
Fragen der Lehrerbildung ebenso wie Fragen der Entwicklung didaktischer Materialien. Es
waére Stoff fur viele weitere Vortrage. Zurlick also zur simplen Zweigliederung: Der erste Teil

trigt die Uberschrift ,,Leitbegriffe haben ihre Zeit.

Leitbegriffe haben ihre Zeit
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Leitbegriffe verbreiten sich, weil sie die Losung von Problemen versprechen, die die Men-
schen einer Epoche beschéaftigen, und weil sie zu der Problemwahrnehmung dieser Menschen
passen. Sie verschwinden wieder, wenn sich die Probleme tberholt haben oder die Wahrneh-
mung der Probleme sich andert. Zu fragen ist also: Warum ist ,,Durchgéngige Sprachbildung*
heute als Leitbegriff so erfolgreich? Ein Blick in die Geschichte der Sprachbildungskonzepte

im Einwanderungsland Deutschland soll es erklaren.

Gegen Ende der 60er Jahre des vergangenen Jahrhunderts hatte die ,,Einwanderung in die
Schulen® der (westlichen) Bundesrepublik Deutschland die Grenze zur 6ffentlichen Wahr-
nehmung tberschritten. Wahrgenommen wurde sie als etwas géanzlich Neuartiges, etwas, wo-
rauf die Schulen nicht eingestellt waren: Schuler und Schilerinnen ohne Deutschkenntnisse,
Lehrer und Lehrerinnen ohne Kenntnis der Sprachen der Schiiler, Kommunikationslosigkeit,
unklare curriculare Vorgaben, kulturelle Missverstandnisse auf beiden Seiten, katastrophale

Schulabschlussquoten.

Man traf Entscheidungen aus der Situation heraus, wie man sie damals verstand: Flr die aus-
landischen Schiilerinnen und Schiiler, die ,,Gastarbeiterkinder*, wurde Unterricht in Deutsch
als Fremdsprache entwickelt und ein herkunftsbezogenes Curriculum durch Lehrkréafte der

Herkunftsstaaten (in unterschiedlichen Organisationsformen) angeboten. Beides war wohlge-
merkt schon ein Fortschritt, schon so etwas wie ein Konzept, im Vergleich zu den Zustanden
didaktischer Hilflosigkeit, wie sie anfangs geherrscht hatten und vielerorts weiter anzutreffen

waren (vgl. Tramsen 1973).

Interpretiert (und legitimiert) wurde das Konzept als Doppelaufgabe gegeniiber den Migran-
tenkindern - ,,Riickkehrhilfe* einerseits, ,,Vorbereitung® auf das einheimische Bildungssystem
andererseits. Das einheimische Bildungssystem selbst stand nicht zur Debatte. Zwar gab es
auch uber den Deutschunterricht fur Deutsche; doch hatten diese Diskussionen nichts, aber

auch gar nichts mit der Sprachensituation der Einwanderer zu tun.

Erst sehr viel spéter hat die bildungsgeschichtliche Forschung nachgewiesen, dass die damals
scheinbar aus der Situation heraus getroffenen Entscheidungen doch nicht ganz so zusam-
menhanglos waren, wie es seinerzeit erschien (vgl. Gogolin / Kriiger-Potratz 2006, S. 96-101;
Kriiger-Potratz 2011).

Ein Traditionsstrang war die bis tber den Zweiten Weltkrieg hinaus giiltige Meinung, dass fir
die Bildung seiner Staatsburger jeder Staat selbst die Verantwortung trage, unabhéngig davon,
wo diese Staatsburger sich gerade aufhalten. Wir finden Reste davon bis heute. Dieser Tradi-
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tionsstrang wirkte weiter in der zunachst herrschenden Unsicherheit darlber, ob die Kinder
der ,,Gastarbeiter” und ,,Asylanten der deutschen Schulpflicht unterldgen und in der Beschaf-
tigung von Lehrern der Herkunftslander in nationalen VVorbereitungsklassen und im Mutter-
sprachlichen Unterricht“ unter der Aufsicht oder doch zumindest unter Mitwirkung der offizi-

ellen Vertretungen der Herkunftslander.

Der andere Traditionsstrang war die aus dem Zeitalter des Nationalismus tiberkommene Auf-
fassung, dass es eine wesentliche Aufgabe des Bildungswesens sei, die kulturelle Einheit der

Nation zu garantieren, also auch sprachliche Unterschiede im Innern nach Moglichkeit einzu-
ebnen. Ihr verdankt sich die assimilative Auslegung von Integration, die unangefochtene Gel-
tung des Deutschen als Unterrichtsmedium und die unveranderte Gultigkeit der auf deutsche

Sprache und Kultur ausgerichteten curricularen Inhalte.

Ende der 1970er / Anfang der 1980er Jahre mussten die Kinder und Jugendlichen, die im
Jahrzehnt zuvor zugewandert waren, als verlorene Generation abgeschrieben werden. Die
Weichen wurden auf Integration der in Deutschland Geborenen gestellt. Die Erlasse der
Bundeslénder sahen von da an regelméssig die Bildung von Lerngruppen vor, die der Neu-
aufnahme von Kindern und Jugendlichen ohne Deutschkenntnisse dienen, und stellten zusatz-
liche Unterrichtsstunden fiir diejenigen bereit, die noch Miihe haben, dem deutschsprachigen

Regelunterricht zu folgen.

Der besondere Deutschunterricht fir Migrantenschiler war damit als Nachhilfe definiert, als
Heranfiihrung an das Niveau, das vom normalen deutschsprachigen Unterricht vorausgesetzt
wird. Es gab nicht mehr zwei (tendenziell) getrennte Systeme, sondern eine festgelegte Be-
ziehung zwischen dem Normalen und dem Besonderen. Verstanden wurde diese Beziehung
als eine Grolie, deren Inhalte mehr oder minder situativ zu bestimmen waren. Unterrichtet
werden sollte, was vor Ort flr notwendig gehalten wurde und unterrichtsorganisatorisch mog-
lich war. Es gab kein System moglicher Forderziele, keine ausgearbeitete Forderdidaktik,

keine Instrumente zur Uberpriifung von Férdererfolgen.

Fir den Muttersprachlichen Unterricht kamen didaktische Entwicklungen in Gang, die auf
eine Integration in die allgemeinen Bildungsaufgaben der deutschen Schule gerichtet waren
(vgl. Reich 2008, S. 448f), doch machten nicht alle Bundeslander diese Entwicklungen mit, er

blieb als ,,Ergénzungsunterricht” Teil der besonderen Vorkehrungen.

Die sprachliche Integration der Migrantenkinder* bzw. ,,Schiiler und Schiilerinnen mit Migra-

tionshintergrund®, wie sie inzwischen hieen, wurde jetzt konzipiert als eine besondere Auf-
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gabe, die fur eine gewisse Zeit und zusétzlich zum reguldren Unterricht (,,transitorisch* und
,»additiv*) zu versorgen war. FOrderung, verstanden als Deutschforderung, vielleicht unter-

stitzt durch die Muttersprache, war die Leitvorstellung.

Heute gehdren die gemeinten Schiler und Schilerinnen — jetzt ,,Kinder und Jugendliche mit
Zuwanderungsgeschichte* geheiflen, ganz Uberwiegend der zweiten und dritten
Migrantengeneration an, besitzen qua Geburt die deutsche Staatsangehorigkeit, bringen
Deutschkenntnisse zur Schule mit, kennen die deutsche Lebenswelt und entwickeln Strate-
gien, die es ihnen erlauben, mit ihrer Sprachsituation im Alltag zurecht zu kommen. Trotz
dieser so viel gunstiger gewordenen Voraussetzungen ist ihre sprachliche Integration nicht
endgultig gelungen: Die internationalen Schulleistungsvergleiche — IGLU, PISA, DESI — ha-
ben weiterbestehende Riickstande nachgewiesen — im Leseverstehen, in Mathematik, in den
Naturwissenschaften — und die Funktion des Herkunftssprachenunterrichts ist nach wie vor

umstritten.

Deutlicher geworden ist die Bedeutung Rolle der Schwelle, die zwischen der Sprache der
direkten personlichen Kommunikation einerseits und der Sprache der distanzierten sachbezo-
genen Kommunikation des Unterrichts andererseits liegt. Diese Schwelle ist — unter wech-
selnden Bezeichnungen — seit langem bekannt, ihre Bedeutung fir den Schulerfolg ist durch
die Schulleistungsvergleiche noch einmal unterstrichen und empirisch untermauert worden.
Sie birgt nicht nur fur die Bildungslaufbahnen der zweisprachigen Schilerinnen und Schiilern
ein Risiko, sondern auch fir viele einsprachig deutsche Schilerinnen und Schiler. Der Er-
werb des unterrichtsspezifischen Gebrauchs der deutschen Sprache ist eine Aufgabe allge-
meinen Charakters, auch wenn er — wie die Untersuchungen zeigen - den Schilern und Schi-
lerinnen aus Migrantenfamilien mehr abverlangt und sie in starkerem Male zuruickwerfen

kann.

Die traditionellen Aufgaben der Einfiihrung in die deutsche Sprache fallen dabei nicht einfach
weg; sie sind nach wie vor zu versorgen, auch wenn ihre quantitative Bedeutung stark zu-
rickgegangen ist. Es ist nicht ratsam, durchgéngige Sprachbildung und Sprachférderung ein-
fach gleichzusetzen, wie es zum Teil geschieht. Die Gefahr dabei ware, dass gerade den
sprachlich Schwécheren zu wenig Wege oder zu wenig fiir sie gangbare Wege zur Aneignung
der sprachlichen Fahigkeiten, die Unterrichtsthema und Bildungsstufe von ihnen erfordern,
gewiesen werden. Die curricularen Normen horen ja auch bei einem differenzierten Unterricht
nicht einfach auf zu existieren. Schiiler und Schiilerinnen, deren sprachliche Maéglichkeiten im
Deutschen noch sehr weit von dem entfernt sind, was Thema und Bildungsstufe erfordern,
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haben ein Recht darauf, bei der Uberwindung dieser sprachlichen Distanz zusatzlich unter-
stitzt zu werden; Schilerinnen und Schiler, die neu zuwandern, haben ein Recht darauf, mit
der deutschen Sprache bekannt gemacht und auch in ihre alltaglichen Verwendungsweisen

eingeflhrt zu werden.

Sprachférderung ist Teil der Sprachbildung — als eine der Funktionen, die immer und tberall,
wo Schiiler und Schilerinnen unterschiedlichen Sprachstandes miteinander lernen, zu erfllen
sind, und als eine Unterrichtsform, die neben dem Klassenunterricht (in seinen unterschiedli-

chen Formen) ihre Berechtigung hat.

Was neu und besser als zuvor erkannt ist, ist der sprachpédagogische Charakter eines Teils
der Aufgaben, die fruher als Teil der besonderen Deutschforderung (fiir Schiiler und Schile-
rinnen, ,,die noch Schwierigkeiten haben, dem Unterricht in deutscher Sprache zu folgen*)
angesehen wurden, die aber, wie wir heute wissen, weit iber eine vorbereitende oder nachho-
lende Forderung hinaus in den Bereich der fortgeschrittenen Bildungsprozesse hinein reichen.
Erkannt ist, dass die sprachlichen Fahigkeiten, die daran beteiligt sind, nicht nur den engen
Bereich der Fachterminologie betreffen, sondern ein dickes Bundel sprachbezogener Fahig-
keiten umfassen, zu dem Einsichten in den Sinn und Bau unterrichtsspezifischer Textsorten
und Strategien zur Erschliefung und zur Produktion anspruchsvoller Texte gehdren, ebenso
wie der Ausbau und der Verkettung der schultypischen Sprachhandlungen, die Verfiigung
iiber einen ,,gehobenen* Wortschatz und die Beherrschung komplexerer syntaktischer Kon-

struktionen.

Die Idee der durchgangigen Sprachbildung ist auf die Situation der ,,fortgeschrittenen Ein-
wanderung* geminzt, die zur dauerhaften Niederlassung geworden ist — die Situation (ich

resimiere),

e inder die Einfuhrung von neu zuwandernden Schulerinnen und Schuler in die deutsche

Sprache nicht mehr die zentrale Aufgabe darstellt;

o in der es vielmehr um die darauf aufbauenden sprachlichen Anforderungen, um das In-
einandergreifen von sprachlichem und fachlichem Lernen geht, das vom Curriculum ge-

fordert wird;

e und in der die Prozesse der Aneignung dieser unterrichtsbezogenen Sprachfahigkeiten
bei zweisprachigen und einsprachig deutschen Schilerinnen und Schiilern dhnlich sind,

auch wenn sie sich dem Ziel von unterschiedliche Ausgangslagen her annahern.
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,,Durchgéngige Sprachbildung* umfasst eine Vielzahl unterschiedlicher, aber aufeinander
bezogener Aktivitaten. Der zweite Teil beschaftigt sich dementsprechend mit den Dimensio-
nen der durchgangigen Sprachbildung.

Durchgéangige Sprachbildung als mehrdimensionaler Begriff

Der Grundgedanke ist der, dass sprachliche Bildung umso besser gelingt, je mehr die Res-
sourcen des sprachlichen Konnens miteinander verbunden sind und in die gleiche Richtung
wirken. Das betrifft die Verbindung oder eben auch Nicht-Verbindung von mindlicher und
schriftlicher Sprache, von Sprachen der Primér- und der Sekundarsozialisation, von aufer-
schulischen Sprachvorbildern und schulischen Erwartungen. Die Institutionen des Bildungs-
wesens sind da nicht autark, sie sind abh&ngig von den Sprachen der Umwelt. Aber sie kon-
nen sich zu diesen Sprachen der Umwelt in unterschiedlicher Weise, kooperativ oder abweh-
rend, interessiert oder desinteressiert einstellen. Und sie kdnnen sich fragen, was sie zur Ko-
ordination der sprachlichen Lernprozesse, die in den Grenzen von Schule und Unterricht
selbst ablaufen, beitragen kdnnen. Was also ist mit dem Attribut ,,durchgéngig® in diesem
Zusammenhang gemeint? Welche ,,Durchgénge* sollen offen gehalten werden? Von wo nach

wo?

Bei der Beantwortung dieser Fragen ist von der Vorstellung auszugehen, dass sprachliche
Bildung zuné&chst einmal als Kontinuum zu verstehen ist, in dem sozusagen eins zum andern
kommt und hinzukommende Fahigkeiten nicht vom Himmel fallen, auch nicht wie ein Back-
stein auf den andern geschichtet werden, sondern aus schon vorhandenen Fahigkeiten entste-
hen, die herausgefordert und dadurch zur Weiterentwicklung gebracht werden. ,,Entstehen* ist
gewiss ein arg vager Ausdruck in diesem Zusammenhang, er kdnnte missverstanden werden
(als ob sprachliche Fahigkeiten ,,von alleine* wiichsen), er ist dennoch bewusst gewahlt, um
alle Mdglichkeiten des Vorankommens, das gelingende Ausprobieren von Ausdrucks- und
Verstehensmoglichkeiten ebenso wie den kommunikativen Austausch und das nachgeahmte
Vorbild und also auch das bewusste Lehren-und-Lernen und das gezielte Uben in einem Aus-

druck zusammenzufassen.

Dieses Kontinuum ist nicht strukturlos; es hat Dimensionen, in denen sich die sprachliche
Bildung vollzieht. Leicht kenntlich ist die bildungsbiographische Dimension, der Zuwachs
an sprachlichem Wissen und Kdnnen mit zunehmendem Lernalter. Sie wird durchschnitten

von den Zasuren, den institutionellen Grenzen im Bildungssystem, den Ubergéangen zwischen
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den Bildungsstufen. Diese Zasuren kénnen mehr oder minder leicht Giberwunden werden; im
negativsten Falle verursachen sie Briiche im Bildungsprozess des Einzelnen. Den sprachli-
chen Aspekten der Ubergange von der Elementarerziehung zur Grundschule, von der Grund-
schule zu den Schularten der Sekundarstufe I, und von da zu den Einrichtungen der Berufsbil-

dung gilt daher im Modell der durchgéngigen Sprachbildung besondere Aufmerksamkeit.

In den FORMIG-Modellversuchen wurde dies insbesondere in der Form stufeniibergreifender
Fortbildungsangebote, gemeinsamer Materialproduktion und die Entwicklung von sprachdi-

agnostischen Instrumenten, die in den Ubergangszonen einzusetzen sind, vorangetrieben. Di-
daktische Vorschlage wurden mit dem Blick auf stufenlbergreifende Entwicklungslinien ent-

worfen.

Letzteres soll mit Beispielen fiir die Entwicklung der Erzahlfahigkeit veranschaulicht werden,
die lokalen und regionalen Berichten aus den FORMIG-Modellversuchen entnommen sind.
Erzahlen ist die erste Sprachverwendungsweise des Kindes, die sich vom Kontext I6st, und
damit auch Ausgangspunkt flr vieles Andere, was spater fiir den Auf- und Ausbau des bil-
dungssprachlichen Registers wichtig wird: die Beibehaltung eines Themas und — spater — seine
gegliederte Entfaltung, die Herstellung von Textzusammenhang durch syntaktische Mittel und
— spéater — seine Auflockerung durch Wechseln der Perspektiven, die Einfihrung von Akteu-
ren und — spéter — ihre genauere Beschreibung und Charakterisierung, die Exposition des
,»,Schauplatzes* und — spéter — seine stimmungsvolle Ausmalung und die Einblendung weite-

rer Schauplatze.

Am Anfang sind Verstehen und Sprechen noch ganz eng beieinander. In dem Bremer FORMIG-
Projekt ,,Erzéahlwerkstatt* geht es zun&chst um das Erzahlen von Erwachsenen, Erzieherinnen
und Grundschullehrerinnen. Deren Erz&hlféahigkeiten werden trainiert (vgl. Merkel 2010),
dazu gehdren aber auch Anregungen fir die aktive Beteiligung der Kinder — die Verwendung
wiederkehrender Formeln, die die Kinder mitsprechen und bald auch schon im Voraus erra-
ten, ebenso die Reihung gleich gebauter Episoden zu Kettenerzéhlungen, deren Struktur leicht
zu erfassen und darum auch wieder verwendbar ist. Manche Erzahlvorlagen sind auch so an-
gelegt, dass bestimmte grammatische Erscheinungen haufiger vorkommen, weil sie im Er-
zéhlzusammenhang funktional sind und sich darum besser einpragen. Hier geht es also um
das Miterzéhlen der Kinder, um den Weg vom Héren zum Sprechen und vom vereinzelten
Zwischenruf zur Wiederverwendung einfacher erzahlerischer Bauformen. — Einen etwas an-
deren Weg geht das FORMIG-Projekt des Landesinstituts Hamburg, das in Zusammenarbeit —
wieder: von Erzieherinnen und Grundschullehrerinnen — ein Konzept zur Sprachférderung mit
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Bildern entwickelt und erprobt. Eingesetzt werden ,,Ereignisbilder, die Kindergartenkinder
ebenso ansprechen wie Kinder in den beiden ersten Grundschuljahren. Sie bestehen jeweils
aus einer tberschaubaren Zahl von Einzelszenen, die je fur sich thematisiert werden konnen.
Die Impulse der Lehrerin oder Erzieherin fihren vom blofRen Benennen und Aufzéhlen hin
zum Nacherzahlen, Selber-Erzéhlen und Interpretieren. Hinweise zur Vermittlung von Wort-
bedeutungen, zur Einbeziehung von emotionaler Sprache und zur Nutzung der Mehrsprachig-
keit kommen hinzu. Im Rahmen der gleichbleibenden Methode werden also Mal um Mal
Schritte von einfacheren zu entfalteteren sprachlichen Formen und Funktionen gegangen, die
sich auf der Skala zwischen einfachsten Vorlauferfahigkeiten und selbststandigem mundli-

chen Erzéhlen bewegen.

Die Entwicklung vom mindlichen hin zum schriftlichen Erzéhlen setzt ebenfalls schon im
Kindergarten ein. Dass das Verfassen von Schrifttexten schon vor dem Erwerb der Schreibfa-
higkeit beginnen kann, ist eine Entdeckung der neueren Elementarpadagogik. Bei sog. Kin-
derdiktaten konzipieren und diktieren die Kinder Texte, welche die Erzieherin aufschreibt und
bei passender Gelegenheit wieder vorliest. Die Kinder erfahren dabei die ,,Zerdehnung* der
sprachlichen Produktion beim Schreiben ebenso wie die konservierende Funktion der Schrift.
In der Grundschule kann dann die direkte schriftliche Textproduktion von einer miindlichen
Basis aus in Angriff genommen werden. Die Bremer ,,Erzédhlwerkstatt* handhabt dies so, dass
die Beitrdge der Schulerinnen und Schiler schon bei ersten Nacherzéhlversuchen auf Tontré-
ger aufgenommen und dann gemeinsam verschriftlicht werden. Die Kinder erfahren auf diese
Weise die Unterschiede zwischen mindlicher und schriftlicher Darstellung und werden befé-
higt, eigene Schrifttexte zu verfassen. Je sicherer sie darin werden, desto weiter kénnen dann
erzéhlerisches Vorbild und sprachliche Hilfestellungen zurlicktreten, so dass sich der Raum

fiir selbstgestaltetes schriftliches Erzahlen 6ffnet.

Gegen Ende der Grundschulzeit / zu Beginn der Sekundarschulzeit kann das schriftliche Er-
zahlen dann sozusagen auf eigenen FiiRen stehen. Im FORMIG-Projekt von Mecklenburg-
VVorpommern wurde in Verbindung mit dem Deutsch-Forderunterricht eine ,,Schreibwerk-
statt eingerichtet, in der Jugendliche verschiedenen Alters Texte zu Themen schreiben, die
fur sie personlich wichtig sind. Neben Gedichten (oft in zwei Sprachen) und Kurztexten in
gebundener Form sind dabei auch erzahlende Texte entstanden, in denen Jugendliche ihre
Migrationserlebnisse verarbeiten. Wir wissen nicht, ob und in welcher Form diese Erlebnisse
zuerst erzéhlt oder auch nur gedacht worden sind, wir konnen aber mit Sicherheit sagen, dass
das Interesse, bewegende Erfahrungen niederzuschreiben, sich als Motor flr die Suche nach
8
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sprachlichen Ausdrucksmitteln in der Zweitsprache erweist. Die Texte sind in einer Broschiire
veroffentlicht, zu der ein bekannter interkultureller Paddagoge ein Nachwort geschrieben hat.
Es ist Uberschrieben ,,Biographisches Lernen als didaktische Methode fiir die Arbeit mit
SchillerInnen mit Migrationsgeschichte* (siehe RAA 2009).

Was am Beispiel der Erzahlfahigkeit zu zeigen war, lie3e sich in @hnlicher Weise im Bereich
der Textproduktion, aber auch des Textverstehens und des Sprachbewusstseins zeigen. Es ist
die sprachdidaktische Haltung der Aufmerksamkeit auf die allmahliche Entfaltung sprachli-

cher Fahigkeiten, die Durchgangigkeit in der Dimension der Bildungsbiographie verburgt.

Die zweite Dimension, in der das Kontinuum sprachlicher Bildung durchmessen werden
kann, ist die situativ-thematische Dimension. Die Gewohnheiten der Sprachverwendung
variieren bekanntlich nach der Art der kommunikativen Situationen; fur bestimmte Situations-
typen haben sich bestimmte Muster der Sprachverwendung herausgebildet, die als ,,Register*
bezeichnet werden. Sie variieren ihrerseits nach thematischen Zusammenhéangen, wodurch
themenspezifische Textsorten begriindet werden. Aus der Perspektive der Schule gesehen,
bedeutet Durchgangigkeit hier, die sprachlichen Bildungsaufgaben als Fachergrenzen tber-

schreitende Bildungsaufgaben wahrzunehmen: Sprachbildung in allen Féachern.

Die Idee der sprachlichen Bildung in allen Fachern geht davon aus, dass es ein Register, also
eine Summe von Sprachgewohnheiten gibt, die sich dem Situationstyp ,,Unterricht* verdan-
ken und in diesem Sinne Gemeinsamkeiten uber die Grenzen der Facher hinweg aufweisen.
Im Modellversuchsprogramm FORMIG hat sich die Bezeichnung ,,Bildungssprache* dafur
eingebirgert. ,,Bildungssprache* unterscheidet sich erkennbar von anderen Registern und

muss eigens erworben werden.
Wie erwirbt man bildungssprachliche Fahigkeiten? Hier ist noch vieles zu klaren.

Fest steht, dass Bildungssprache nicht durch einfache Ubertragung alltagssprachlicher Fahig-
keiten auf Gegenstande des Unterrichts entsteht. Es kdnnen also hochentwickelte alltags-
sprachliche Fahigkeiten durchaus zusammen mit bildungssprachlichen Defiziten vorkommen.
Das zeigen ja auch die in der Praxis nicht selten beobachteten Félle von Jugendlichen, die sich
im direkten mindlichen Austausch sehr wohl zu behaupten wissen, aber mit dem Verstehen
von Lehrbuchtexten und dem Verfassen von Referaten oder schriftlichen Ausarbeitungen in

den naturwissenschaftlichen und sozialwissenschaftlichen Fachern Schwierigkeiten haben.

Fest steht, dass es sehr wohl mdglich ist, dass Bildungssprache ,,nebenbei‘ erworben wird:

durch aktive Nachahmung von Ausdriicken der Lehrbuchtexte und des Lehrervortrags, die
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natlrlich nur gelingt, wenn sie mit geweckter Aufmerksamkeit auf sprachliche Unterschiede
Hand in Hand geht und auf fachlicher Einsicht beruht. Dies ist das traditionelle Muster des
Erwerbs von Bildungssprache. Es scheint dort zu funktionieren, wo vom Elternhaus entspre-

chende Sprachgewohnheiten schon grundgelegt sind und weiter verstarkt werden.

Aus den Ergebnissen der internationalen Schulleistungsvergleiche lasst sich ableiten, dass fiir
diejenigen Schilerinnen und Schiiler, denen ein solches Nebenbei-Lernen nicht gelingt, der

versperrte Zugang zur Bildungssprache auch zu einer Barriere bei der Aneignung der Fachin-
halte wird —pédagogisch formuliert: dass hier die gezielte Férderung der bildungssprachlichen
Féahigkeiten eine notwendige Bedingung fir schulischen Lernerfolg darstellt. Bildungssprache

ist dann nicht mehr nur Mittel des Unterrichts, sondern wird selbst zum Lerngegenstand.
Wie kann, wie soll eine solche Forderung aussehen?

Was bisher dartiber bekannt ist, deutet darauf hin, dass sprachliches und fachliches Lernen in
einsichtiger Weise aufeinander bezogen sein sollten. Das geschieht unmittelbar, wenn ein
sprachliches Problem im Fachunterricht auftaucht und an Ort und Stelle einsichtig behoben
wird. Es geschieht planvoll, wenn bei der Erarbeitung fachlicher Themen immer wieder der
Weg von der Alltagssprache hin zum Fachtext beschritten wird. Es kann kooperativ gesche-
hen, wenn sprachdidaktische Expertise als ,,Dienstleistung® fiir den Fachunterricht zur VerfU-

gung steht.

Ein Beispiel liefert die Unterrichtsplanung im Tandem, wie sie an einer Gesamtschule in
Duisburg, die sich am FORMIG-Programm beteiligt hat, praktiziert wird. In der funften Klasse
erteilt der Klassenlehrer Deutsch, einschlieBlich des Forderunterrichts, die Co-Klassenlehrerin
Biologie und Chemie. Der Uberschneidungsbereich in der Sprachbildung ist als gemeinsame
Aufgabe definiert. Miteinander entwickeln die beiden Lehrkrafte Bausteine zur Sprache im
naturwissenschaftlichen Unterricht, z. B. ,,Fachtexte schreiben — Einsatz von Sprachgeriisten®,
,Naturwissenschaftliche Sachverhalte durch Wortschatzarbeit erschlieBen und sogar ,,Litera-
risches Schreiben im Fachunterricht. Wie das im Einzelnen ablauft, wird von Baustein zu
Baustein abgesprochen, z. B. Erarbeiten der Frage ,,Was ist ein Schliisselwort?* im Deutsch-
unterricht, Anwendung des Gelernten beim Lesen eines biologischen Fachtextes im Biologie
unterricht, Reflexion in beiden Fachern. Beide Lehrkréfte berichten von Veranderungen ihres
Unterrichts, die der sprachlichen Leistungsféhigkeit ihrer Schiler sehr zugute gekommen sei-

en.
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Eine Gesamtschule in Hamburg, die am FORMIG-Programm teilnimmt, ist dabei, ihr System
der zusitzlichen Deutschforderung auf ein System der Kooperation von ,,Deutsch als Zweit-
sprache“-Lehrkréften mit Lehrkréaften des Sachfachunterrichts umzustellen. Die DaZ-
Lehrkraft nimmt an Stunden des Fachunterrichts teil, méglichst in dem Jahrgang, in dem er
oder sie auch selbst unterrichtet, moglichst gleichbleibend im selben Fach wahrend eines
Schuljahres. Begonnen wurde mit Mathematik im 5. und 6. Schuljahr; Naturwissenschaften
im 7. und 8., und Gesellschaftslenre im 9. und 10. Schuljahr sollen folgen. Bezogen auf den
Fachunterricht Gbernimmt der DaZ-Begleiter folgende Aufgaben: (1) Beobachtung der Spra-
che des Fachlehrers und spétere Rickmeldung, (2) Beobachtung der Sprache bestimmter
Schlerinnen und Schiiler, (3) Unterstutzung von Schilern, z. B. wahrend der Kleingruppen-
arbeit, (4) Mitnehmen von schriftlichen Schilertexten zwecks spéaterer Sichtung unter sprach-
lichen Gesichtspunkten, (5) Einzelgesprache mit Schillern anhand der Sprachbeobachtungen
und Textanalysen. Ziel ist es, an der Schule eine durchgéangige die Aufmerksamkeit auf Spra-
che quer durch das Kollegium zu erreichen und dadurch die bildungssprachlichen Féhigkeiten
der Schilerinnen und Schiiler effektiver als zuvor zu fordern (vgl. insgesamt Hawighorst
2009a).

Oft wird ein facherlbergreifendes Interesse durch die Aufgabe der Diagnose des Sprachstan-
des der Schiilerinnen und Schiiler hervorgerufen. So ist z. B. innerhalb des FORMIG-
Programms in Zusammenarbeit von Wissenschaftlern und Lehrkréften verschiedener Facher
ein Instrument entstanden, das dazu dient, die Fortschritte im schriftlichen Gebrauch der deut-
schen Sprache im Verlauf der sprachlich-fachlichen Lernprozesse einzuschatzen. Zugrunde
liegt ein Modell der Entwicklung bildungssprachlicher Sprachhandlungskompetenz. In den
schulischen Lehrplanen fiir die Sachfacher werden ja vielfach sprachliche Téatigkeiten ge-
nannt, die (zwar oft nur ungenau und keineswegs gleichbedeutend gebraucht werden, aber
doch) Hinweise darauf geben, was fiir sprachliche Anforderungen im Fachunterricht gestellt
werden. Davon ausgehend werden in dem FORMIG-Instrument Stufen der Beherrschung fiir
die Sprachhandlungen BERICHTEN, BESCHREIBEN, ERKLAREN und ARGUMENTIEREN auf den
Ebenen des Wortschatzes, der Syntax und des Textes dargestellt, mit denen die Schiilertexte
beschrieben und eingeordnet werden konnen. Das Instrument wird in gemeinsamen Fortbil-
dungen fir die Lehrer verschiedener Facher eingefiihrt und dient dann an den Schulen dem
kollegialen Austausch lber die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler und deren Wege in die
Bildungs- und Fachsprache (vgl. Lengyel u. a. 2009).
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Eine weitere Dimension der Durchgangigkeit verbindet die Sprachbildung in der Schule mit
der Sprachaneignung in aulRerschulischen Feldern. Aus der schulischen Perspektive bedeutet
Durchgéngigkeit hier, dass die Schule exemplarisch Beruhrungsflachen zwischen schulischen
und auRerschulischen Situationen schafft und Wege aufzeigt, auBerschulische Kommunikati-
onssituationen als Bildungsgelegenheiten aufzusuchen und — nicht zuletzt mit Hilfe des schu-

lisch erworbenen Wissens und Konnens — durchzustehen und zu reflektieren.

Eine Haupt- und Realschule in Berlin, Teilnehmerin am FORMIG-Programm, mit einem ext-
rem hohen Anteil an Migrantenschilern, hat fir sich ein Konzept stadtteilorientierten Lernens
entwickelt, das diesem Gedanken Rechnung tragt (Hawighorst 2009b). Stadtteilorientiertes
Lernen ist hier ein Unterrichtsfach von der 7. Klasse an, das in den ,,Deutsch als Zweitspra-
che“-Unterricht eingebunden ist. Die Schilerinnen und Schiller erkunden ihre ndhere Wohn-
umgebung, lernen den Stadtteil und seine Geschichte kennen und weiten in den héheren Jahr-
géangen ihre Erkundungen auf das gesamte Stadtgebiet Berlins aus. Die Verzahnung mit dem
Daz-Unterricht wird mit dem hohen sprachforderlichen Gehalt der Stadterkundungen begrin-
det: systematische Aufbereitung von Informationen, Prasentation der erarbeiteten Inhalte in-
nerhalb, bei passender Gelegenheit aber auch aufRerhalb der Schule, und nicht zuletzt die Kon-
takte, die sich bei den auBerschulischen Recherchen selbst ergeben und die sprachlich zu be-
waltigen sind. Einen wichtigen Bestandteil des Stadtteilorientierten Lernens stellen in den 9.
und 10. Klassen die Stadtfuhrerausbildungen dar, die von einem sozialpédagogisch tatigen
Verein in Kooperation mit der Schule angeboten werden. Die Jugendlichen lernen, Flihrungen
fiir Schulklassen und Jugendgruppen aus anderen Bundeslandern durchzufiihren — eine grolie,
z. T. angstbesetzte Herausforderung fur viele von ihnen, zugleich aber eine riesige Chance
sprachlichen Lernens. Sie erfolgreich wahrgenommen zu haben, starkt das sprachliche Selbst-

bewusstsein ungemein.

Eine weitere, nach momentaner Zahlung also die vierte Dimension der durchgangigen
Sprachbildung fiihrt durch die Vielfalt der Sprachen hindurch zum bewussten Umgang mit
den verfligbaren Sprachenkenntnissen und weiter zu bewussten VVorhaben des Sprachenler-
nens. Im Bildungsprozess wird das sprachfahige Kind — friiher oder spéter, in unterschiedli-
chen Domanen, auf verschiedenen Stufen der Beherrschung — zum mehrsprachigen Men-
schen. Durchgéngigkeit der Sprachbildung bedeutet in dieser, der interlingualen Dimension,
dass dem Einzelnen zur Erreichung von Bildungszielen mehr als eine Sprache zur Verfiigung

steht und dass er seine Sprachen strategisch und situationsangemessen nutzen kann.
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Eine solche aktive Mehrsprachigkeit ist heute ein anerkanntes Ziel der europdischen Bil-
dungspolitik, des Europarats, der Europaischen Union, auch der OECD. Im ,,Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen® (deutsch 2001, S. 17) wird dargelegt, ,,dass sich die Spracher-
fahrung eines Menschen in seinen kulturellen Kontexten erweitert, von der Sprache im EI-
ternhaus tber die Sprache der ganzen Gesellschaft bis zu den Sprachen anderer Volker (. . .)
Diese Sprachen und Kulturen werden aber nicht in strikt voneinander getrennten mentalen
Bereichen gespeichert, sondern bilden vielmehr gemeinsam eine kommunikative Kompetenz,
zu der alle Sprachkenntnisse und Spracherfahrungen beitragen und in der die Sprachen mitei-
nander in Beziehung stehen und interagieren.* Diese Position wird auch von den Bildungsmi-
nisterien der Mitgliedstaaten — wenn auch gewiss in unterschiedlichem Mal3e — vertreten. Die
Bildungsinstitutionen vor Ort allerdings, die sich uber zwei Jahrhunderte lang als Agenten der
Einsprachigkeit verstanden haben, tun sich nicht leicht damit. Es sind auch im FORMIG-
Programm nur wenige Ansétze, die die interlinguale Dimension in tberzeugender Weise um-

gesetzt haben.

Ich nenne als ein Beispiel das Hamburger Projekt ,,Family Literacy®, das verschiedene For-
men der Lesefdrderung erprobt hat, bei denen Erzieherinnen, Eltern und Lehrerinnen der
Grundschule zusammenwirken. Eine dieser Formen war das Erzéhlen von Familiengeschich-
ten in (22 verschiedenen!) Familiensprachen durch die Eltern, die dann mit Hilfe des Projekt-
teams schriftlich festgehalten wurden zusammen mit deutschen, englischen, franzdsischen
Ubersetzungen als Mini-Biicher in kleinem Format im Druck erschienen sind, die sich fiir das
Vorlesen zuhause ebenso gut eignen wie zur Selbstbeschaftigung oder fir Lese-Ubungen in
der Grundschule. Diese Lese-Ubungen kénnen erste Lektiiren im Deutschunterricht, aber
auch im Herkunftssprachlichen Unterricht sein, die Biichlein konnen parallel in beiden Spra-
chen gelesen werden, ja sogar parallel im friihbeginnenden Fremdsprachunterricht. Wednn die

Lehrkraft fit ist, kdnnen sich sogar kleine Sprachvergleiche daran anschliefen.

Fur den Sekundarbereich findet sich innerhalb von FORMIG kein besonders herausragendes
Beispiel. Ersatzweise sei ein interlingualer Unterrichtsversuch erwahnt, ber den in einer
fremdsprachendidaktischen Zeitschrift berichtet wird (Hallet 2008). Das Projekt nennt sich
,,Das Klassenzimmer als Olympische Arena“ und ist in einer Kolner Gesamtschule erprobt
worden. Thema sind friihere Austragungsorte der Olympischen Spiele, als Material liegen
Sachtexte in verschiedenen Sprachen vor. Es werden Kleingruppen gebildet, die so zusam-
mengesetzt sind, dass sich die Sprachenkenntnisse ergédnzen und zur jeweiligen Textauswahl
passen: Das Russisch der Aussiedlerschiiler ,,passt* zu den Olympischen Spielen in Moskau,
13
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fiir die Diskussion dariiber kdnnen englische oder franzdsische Texte herangezogen werden.
Seit wann nehmen eigentlich turkische Sportler teil? Es gibt genug Sprachexperten dafir in
der Klasse, das Internet liefert Texte dazu. In den Gruppen werden Prasentationen in einer

gemeinsamen Arbeitssprache — das kann Deutsch, das kann aber auch die von allen gelernte

erste Fremdsprache sein — erarbeitet und dann im Plenum vorgetragen.

Die interlinguale Dimension ist, obwohl noch nicht sehr weit entwickelt, doch eine vielver-

sprechende Piste der durchgéngigen Sprachbildung.

Zum Schluss

Die Bedeutung von Sprache flir das Lernen ist in den letzten zehn Jahren neu entdeckt worden
und hat sich in einer geradezu uberwéltigenden Weise in das padagogische und bildungspoli-
tische Bewusstsein geschoben — so sehr, dass man sich schon wieder veranlasst sieht darauf
hinzuweisen, dass Sprache nicht alles ist, sondern dass auch die fachlichen Kenntnisse, dass
mathematisches und radumliches Denken, dass Kreativitat und Neugier ihre Rolle dabei spie-
len. Die Bedeutung von Sprache fiir das Lernen ist vor allem darum so stark ins Bewusstsein
getreten, weil sie sich mit dem interkulturellen Gedanken der Anerkennung von Differenz
verbunden hat. Was wir heute sehen, ist die Vision einer Schule, die sich der Gegenwartigkeit
von Sprache im Bildungsprozess bewusst ist und damit so sorgsam umgeht, dass jede einzelne
Schilerin / jeder einzelne Schiiler seine / ihre sprachlichen Ressourcen aufs Beste nutzen
kann, dass diese Ressourcen planvoll wachsen und dass gemeinsames Lernen in bedachter

Kommunikation mdglich ist.
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