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1 Einleitung

Die Frage, was genau sprachliche Bildung bedeutet, ist nicht leicht zu be-
antworten. In manchen Einfithrungen wird sprachliche Bildung von literari-
scher und medialer Bildung (im weiteren Sinne auch digitaler Bildung) unter-
schieden. Damit werden die Bereiche Sprache, Literatur und Medien - und
die wissenschaftlichen Teildisziplinen Sprachdidaktik, Literaturdidaktik und
Mediendidaktik - in ihrer Besonderheit gestdrkt (vgl. Frederking/Krommer/
Maiwald 2018). Thre Schnittstellen treten zundchst in den Hintergrund. Zu-
weilen wird sprachliche Bildung auch mit dem Erwerb von Bildungssprache
gleichgesetzt und beide - je nach wissenschaftlicher (Teil-)Disziplin oder For-
schungsdiskurs — mit dem Erwerb konzeptioneller Schriftlichkeit, literater
Sprachstrukturen, von Cognitive Academic Language Proficiency (= CALP)
oder sprachlich-kulturellem Kapital (> 3). Allen gemeinsam ist, dass sie jeweils
sprachliche Ausbauprozesse bzw. Sprachhandlungsféhigkeiten in den Blick neh-
men, die in der Schule in besonderem Mafie initiiert, begleitet und unterstiitzt
werden sollen. Unabhingig von der gewéhlten Definition sind zwei Schlag-
worter grundlegend: einerseits Sprache und damit ein fiir die Gattung Mensch
spezifisches Kommunikationssystem, das Kinder in kulturellen Rahmungen
erwerben, und andererseits Bildung, die in literalen Gesellschaften nicht nur
in Familien, sondern auch institutionell in Bildungseinrichtungen erworben
wird - von der Kita bis hin zu Berufskolleg oder Universitit, letztlich jedoch
ein Leben lang. Eine sowohl kultur- als auch - im aktuellen bildungspolitischen
Diskurs - kompetenzorientierte Definition von Bildung bieten Kilian/Brouér/
Liittenberg (2016, XI) an:

»Unter Bildung wird Konstruktion, Konstitution und Transfer kulturell gepragten Wissens und
Kdnnens verstanden [...]. Dabei umfasst die Begriffsbedeutung sowohl den Prozess als auch das
Produkt dieser Wissensformung und -{ibergabe.”

Was sprachliche Bildung an sprachlich-kommunikativen Fihigkeiten impli-
zieren kann, wird iiber die sprachlichen Grundfertigkeiten deutlich:

1. (Zu)horen
2. Sprechen
3. Schreiben
4. Lesen
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Erweitert um die Inklusionsperspektive konnten erganzt werden:

5. Gebidrden
6. Gebdrden verstehen

Unterteilen kann man die sechs Grundfertigkeiten auch in a) rezeptive (ver-
stehende) Sprachfihigkeiten und b) produktive (handelnde) Sprachfihigkeiten.
Sie gelten fiir jede Sprache und finden sich auch in den Bildungsstandards
von der Primarstufe bis zur Allgemeinen Hochschulreife. Die Fahigkeit zu be-
stimmten Sprachhandlungen brauchen Lernende im Unterricht aller Ficher.
Hier kommen Sprachhandlungen vor wie: ERZAHLEN, BESCHREIBEN, ER-
KLAREN, ARGUMENTIEREN, ERORTERN. Sie erscheinen in Aufgabenstel-
lungen héufig als Handlungsanweisungen (Operatoren).! Eine Féhigkeit, die
sich auf den ersten Blick nicht aus den Grundfertigkeiten ableiten ldsst, ist die
Sprachbewusstheit bzw. Sprach(en)bewusstheit. Sie ist explizit das Ziel des
Lernbereichs ,,Sprache und Sprachgebrauch untersuchen und wird hiufig mit
Schlagwortern verbunden wie Sprachreflexion, Sprachaufmerksamkeit oder
Language Awareness.

»Sprachbewusstheit zielt darauf ab, das menschliche Sprachvermdégen besser zu ver-
stehen, seine Rolle beim Denken, Lernen und im sozialen Leben zu begreifen, sich
der Macht und Kontrolle durch Sprache bewusst zu werden und die verwickelten
Beziehungen zwischen Sprache und Kultur zu erkennen. Es kommt darauf an, dass
Schiiler Sprache als einen lebendigen Teil ihres eigenen Menschseins erleben, ver-
stehen und kritisch begleiten und so sich selbst und andere besser verstehen lernen.*
(Steinig/Huneke 2011, 184)

Streng genommen ist sie jedoch — zumal in einem integrativen Deutschunter-
richt — Ziel aller Lernbereiche des Deutschunterrichts. Sprachbewusstheit ist
aber nicht nur im Fach Deutsch, sondern in allen schulischen Fachern von gro-
Ber Bedeutung. Denn fachliches Lernen ist immer auch sprachliches Lernen.
Mehr noch: Sprachfihigkeiten entscheiden mit tiber den Erwerb fachlicher
Fahigkeiten, z. B. im Fach Mathematik (vgl. Prediger et al. 2013). Zu beachten
ist, dass auch das Fach Deutsch natiirlich ein ,,Fach® ist und hier also in be-
sonderer Weise sprachliches und fachliches Lernen zusammenfallen (z. B. bei
grammatischer Terminologie oder literarischen Gattungen).

1 Isler/Wiesner/Kiinzli (2016, 4) zeigen anhand der Sprachhandlung BESCHREIBEN,
dass ,,Formen eines ,schulnahen’ Sprachgebrauchs® bereits im Kindergarten erworben
werden konnen.
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Der Erwerb von Sprache wird hidufig mit dem Erwerb und dem Zusammen-
hang von zwei sprachlichen Bereichen verkniipft: Wortschatz und Grammatik
(vgl. z. B. Szagun 2013). Beiden wird nicht selten auch eine besondere Rolle
im Deutschunterricht zugewiesen. Gesprochen wird dann von ,Wortschatz-
arbeit® und ,Grammatikarbeit. Gleichwohl wird ihre Vernetzung gefordert.
Da sie ,sprachférdernde Funktionen® haben, sollten sie ,,nicht zum Selbstzweck
unterrichtet werden (Oomen-Welke/Kiithn 2011, 140). Wir erwerben allerdings
nicht nur Sprachsysteme, die rein linguistisch beschrieben werden kénnen
(z. B. auf der Ebene der Morphologie, Syntax oder Semantik). Wir wachsen
sprachlich auch in eine Welt hinein, ein soziales Umfeld, in dem bestimmte
Werte und Normen gelten. Und diese beeinflussen unser Wahrnehmen und
Fiihlen, unser Denken und Handeln, unsere eigenen Werthaltungen und Ein-
stellungen. Spracherwerb ist also immer auch der Erwerb einer Zugehorigkeit
zu einer Gesellschaft, einer Gemeinschaft, einer Gruppe und damit auch der
Erwerb von Kultur und Identitdt. Oder anders gesagt: Kinder erwerben Sprache
iiber verschiedene (interaktive) Formate, die immer ,,in eine kulturelle Mat-
rix“ (Bruner 2002, 102) eingebunden sind. Sprache(n) zu erwerben, bedeutet
also immer auch, Kultur(en) zu erwerben. In mehrsprachigen Gesellschaften
sind die sprachlichen und kulturellen Zugehorigkeiten selbstredend komplex.
Zu Mehrsprachigkeit kommt es unter anderem durch das Miteinander von
Dialekt, Umgangssprache und Standardsprache, aber auch von Fremd- und
Migrationssprachen. In der Migrationspadagogik wird entsprechend vermehrt
von , Transnationalem®, von ,,Mehrfachzugehorigkeiten®, von ,,Hybriditit“ ge-
sprochen (vgl. z. B. Castro Varela/Mecheril 2010, 511t.). Auch Identitaten sind
dann hybrid bzw. fluid zu denken. Sprachliche Bildungsprozesse erfassen im
Idealfall die Gesamtheit der sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten, die einem
Individuum zur Verfiigung stehen, d. h. sein gesamtes Sprach(en)repertoire.

Wir werden die sprachliche Bildung begrifflich weit fassen und auch ,,asthe-
tische Zuginge zu sprachlicher Bildung“ (Steinbrenner 2018, 15) thematisieren.
Die eingangs formulierte kiinstliche Trennung von Sprache, Literatur und
Medien wird damit wieder aufgehoben. In den Blick genommen werden dann
sowohl die Literalitit, die Wissen tiber Schrift(kulturen) und damit tiber Lese-
und Schreibkultur(en) meint, als auch die Literaritdt — im Sinne von Erfahrun-
gen mit literarischen Stoffen und Motiven. Mit anderen Worten: Literacy. Wird
Literacy weiter ausdifferenziert, dann kénnen nach Kiimmerling-Meibauer
(2012) unterschieden werden:
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Verbal Literacy (Sprache)

Visual Literacy (Bilder, Symbole)

Literary Literacy (Literatur)

Media Literacy (Printmedien/AV-Medien)

Rl ol

Erweitert um die Digitalkultur kann auch von 5. Digital Literacy gesprochen
werden. Nun kann Literacy gleich in mehreren Sprachen (d. h. multilingual)
und mehreren Modi ausgebildet werden, d. h. ,with linguistic, visual, audio,
gestural and spatials modes of meaning [...] in everyday media and cultural
practices” (Cope/Kalantzis 2009, 166) (vgl. Kasten). Entsprechend wird auch
von Multiliteracies oder Multiliteralitdt und Multiliteraritét gesprochen.

Multilingual meint die Integration mehrerer Sprachen (lat. lingua ,Zunge’).

Multimedial meint die Integration mehrerer Medien (analoger/digitaler Speichermedien u. a.),
z. B. Buch, Film und Horbuch.

Multicodal meint die Integration mehrerer Codes (Zeichen-/Symbolsysteme), z. B. Gesten und
Lautsprache oder (Schrift-)Text und Bild.

Multimodal meint die Integration mehrerer Modi (Sinne), z. B. des visuellen (Sehen) und audi-
tiven (Horen) Sinns. Multimodal wird héufig auch als Oberbegriff fir multicodal und multimodal
gebraucht und umfasst dann mehrere Codes und Modi (zur Abgrenzung u. a. von Multimodalitat
und Multicodalitat vgl. z. B. Weidenmann 2002).

Um die (sub)kulturelle, sozial-situative und diskursiv-interaktionale Ge-
pragtheit sprachlicher Bildungsprozesse, aber auch ihre Mehrdimensionalitit,
Mehrsprachigkeit und Multimodalitit zu verdeutlichen, wollen wir das IALT-
Sprachmodell nutzen.* Es orientiert sich sprachtheoretisch an Martin/Rose
(2008) und steht fiir das sprachliche Konzept von EUCIM-TE (= European Core
Curriculum for Mainstreamed Second Language Teacher Education). Im Rahmen
dieses multilateralen Comenius-Projekts wurde das European Core Curriculum
for Inclusive Academic Language Teaching (= ECCIALT) entwickelt, das sprach-
liches und fachliches Lernen in Zweitsprachen miteinander verbindet (vgl.

2 Das IALT-Sprachmodell wird auch in Fortbildungen fiir Lehrkréfte und Multiplika-
tor:innen genutzt, u. a. bei ,,BikUS“ (= Berater_in fiir interkulturelle Unterrichts- und
Schulentwicklung NRW).



1 Einleitung s

EUCIM-TE 2011). Wir haben das IALT-Sprachmodell weiter ausdifferenziert
und adaptiert (= AA-IALT-Sprachmodell). Dabei haben wir auch das Fiinf-
Ebenen-Modell von Rose (2018) mit einbezogen. Die in Klammern gesetzten
Pluralformen sollen sowohl die Dynamik als auch die Variabilitét (z. B. in der
begriftlichen Weite) symbolisieren: So kann der Kulturkontext weiter gefasst
werden (z. B. regional, national, gesamtgesellschaftlich), aber auch enger; er
bezieht sich dann z. B. auf Schul-, Fach- und Unterrichtskultur(en).

Kulturkontext(e)
GATTUNGEN/GENRE/TEXTSORTEN

Situationskontext(e)
VARIETATEN/REGISTER/STILE

Sprachliche Ebenen
PHONOLOGIE/LEXIK/GRAMMATIK/
SEMANTIK/PRAGMATIK/GRAPHEMATIK/
GEBARDEN u.a.
Sprach(en)repertoires
INNERE/AUSSERE MEHRSPRACHIGKEIT
(MULTI)LITERALITAT/(MULTI)LITERARITAT
Multimodalitat
LAUTSPRACHLICHE/SCHRIFTSPRACHLICHE/
AUDITIVE/VISUELLE/RAUMLICHE
MODALITATEN

Abb. 1: Ausdifferenziertes und adaptiertes IALT-Sprachmodell (= AA-IALT-Sprachmodell)

Das AA-IALT-Sprachmodell ist ausdifferenziert, weil es Ansétze verschiede-
ner Wissenschaftsdisziplinen miteinander verbindet. Dazu gehdren neben der
systemisch-funktionalen Linguistik (SFL) die ethnomethodologische Konver-
sationsanalyse, die Psycholinguistik, die Varietitenlinguistik, die Text- und Ge-
spréachslinguistik, aber auch die Literacy-Forschung und die Mehrsprachigkeits-

11
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forschung und -didaktik. Dariiber hinaus bezieht das Modell die Multimodalitat
von Kommunikation mit ein (z. B. Text-Bild-Relationen verstehen; Gestik und
Lautsprache gebrauchen). Und es beriicksichtigt die Sprach(en)repertoires der
Lernenden, die in der Schule weiterentwickelt werden. Das AA-IALT-Sprach-
modell ist adaptiert, weil es in Anlehnung an Rose (2018) alle linguistischen
bzw. (schrift)sprachlichen Ebenen aufnimmt, bis hin zur Graphematik und
Gebérden. Es beschrinkt sich also nicht wie das IALT-Modell vor allem auf die
Bereiche Grammatik und Wortschatz (vgl. EUCIM-TE 2011, 14; Quehl/Trapp
2015, 24). Und dariiber hinaus: Wir sehen das Modell als grundlegend fiir
jeden sprachlichen Erwerb (Erstspracherwerb, Zweitspracherwerb usw.) und
fiir Sprachbildungsprozesse in allen Schulfichern an. Gemeint sind dann z. B.
sowohl naturwissenschaftliche Facher als auch alle sprachlichen Facher - ganz
im Sinne eines Gesamtsprachencurriculums (vgl. Hufeisen/Topalovi¢ 2018).
Auf die jeweiligen Ebenen des AA-TALT-Sprachmodells werden wir in den je-
weiligen Kapiteln zuriickgreifen. Die verschiedenen Perspektiven auf Sprache
schlieflen sich dabei nicht gegenseitig aus, sondern ergdnzen sich. Wenn es z. B.
um die Unterscheidung von Alltags-, Bildungs- und Fachsprache geht (= 3.5),
thematisieren wir bei den Varietiten den Register-Begriff von Halliday (1985),
aber auch die ,,bildungssprachlichen Praktiken“ nach Morek/Heller (2019).
Die multimodalen Literacy-Erfahrungen, die Kinder vor der Schule in Fa-

milie und Kita machen, werden in den Bildungsstandards und Lehrplédnen fiir
das Fach Deutsch als ,, Ansatzpunkte fiir die weitere systematische Anbahnung
bildungssprachlicher Kompetenzen im Sinne einer durchgingigen Sprach-
bildung“ (NRW-Lehrplan 2021, 11) verstanden. Zum Professionswissen von
(angehenden) Lehrkriften gehort entsprechend auch linguistisches, sprach-
erwerbstheoretisches, didaktisches und methodisches Wissen, das in den fol-
genden Kapiteln dargelegt wird:

Kapitel 2 beschreibt, wie Sprachen erworben und weiterentwickelt werden.

Der Schwerpunkt liegt auf theoretischen und empirischen Ergebnissen, die

von schulischer Relevanz sind.

Kapitel 3 zeigt, wie die Sprach(en)repertoires der Lernenden modelliert

werden konnen. Es fithrt Modelle unterschiedlicher Forschungstraditio-

nen zusammen, die die gesamte Bandbreite an miindlichen und schrift-

lichen Sprach(handlungs)fahigkeiten abzubilden versuchen.

Kapitel 4 ist der durchgéingigen Sprachbildung gewidmet. Der kontinuier-

liche Sprachausbau - insbesondere auch in schulischen Kontexten — wird
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dabei als Selbstverstandlichkeit verstanden, giiltig fiir alle Menschen mit
all ihren Sprachen und Sprachvarietiten.
Kapitel 5 zeigt Moglichkeiten, wie Lernende in einem integrativ-inklusiven
Deutschunterricht ihre Sprach(en)repertoires fiir sprachliches und litera-
risches Lernen nutzen konnen. Ein Schwerpunkt liegt auf der Entwicklung
von Sprach(en)bewusstheit.
Kapitel 6 setzt den Fokus auf sprachliches und fachliches Lernen und stellt
verschiedene Konzepte und Methoden fiir sprachbildenden Fachunterricht
vor, z. B. Planungsrahmen innerhalb von Scaffolding-Konzepten.
Kapitel 7 beschreibt ausgewéhlte Verfahren, mit denen Sprachdaten von
Lernenden analysiert und Sprachstinde informell und standardisiert er-
hoben werden kénnen.
Wir wollen in allen Kapiteln — wann immer moglich - auf aktuelle empirische
Studien zuriickgreifen. Sie werden (angehenden) Lehrkriften die nétige Hand-
lungssicherheit geben, wenn es um umfassende sprachliche Bildung in Schule
und Unterricht geht — auch im Sinne von Wissen, Konnen und Einstellungen.
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