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Schiilerinnen und Schiiler aus zugewanderten Familien erzielen
im deutschen Schulsystem deutlich geringere Bildungserfolge
als Gleichaltrige ohne Migrationshintergrund (vgl. z.B. Stanat/
Rauch/Segeritz 2010). Da schulischer Erfolg mafigeblich von der
Beherrschung der Unterrichtssprache abhingt, gelten Differen-
zen im sprachlichen Kompetenzniveau als wichtige Ursache fiir
die beobachteten Leistungsunterschiede (vgl. Baumert/Schiimer
2001). Dabei werden jedoch nicht grundlegende alltagssprachli-
che Kompetenzen als ausschlaggebend betrachtet. Vielmehr
wird die Beherrschung der so genannten ,,Bildungssprache* be-
tont, deren Erwerb in einer Zweitsprache eine besondere Hiirde
zu sein scheint (vgl. Bailey u.a. 2004; Gogolin/Lange 2011). In-
wieweit dies tatsdchlich der Fall ist und durch welche spezifi-
schen Merkmale die Bildungssprache im Deutschen charakteri-
siert ist, ist bislang jedoch weitgehend ungeklirt. Dieser Frage
wird daher im Projekt ,Bildungssprachliche Kompetenzen

(BiSpra): Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik* 9.3

nachgegangen, das im Rahmen der ,,Forschungsinitiative Sprach-
diagnostik und Sprachforderung® (FiSS) vom Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert wird. Ziel ist
es zu ermitteln, welche Merkmale von Bildungssprache Grund-
schulkindern mit unterschiedlichem sprachlichem und sozialem
familidren Hintergrund besondere Schwierigkeiten bereiten und
ob sich hierbei Unterschiede zwischen Kindern nicht-deutscher
Herkunftssprache und monolingual deutschsprachigen Kindern
aus bildungsfernen Familien zeigen. Bislang liegen im deutsch-
sprachigen Raum jedoch keine Verfahren vor, mit denen sich
bildungssprachliche Kompetenzen im Grundschulalter erfassen
lassen. In BiSpra wurden daher zwei Gruppen von Aufgaben
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entwickelt, mit denen verschiedene Aspekte von Bildungssprache erfasst werden sollen.
Nach einer theoretischen Einfiihrung in das Konzept Bildungssprache werden wir im
Folgenden die beiden Aufgabengruppen sowie Ergebnisse erster Pilotierungsstudien vor-
stellen.

1 Theoretischer Hintergrund

Der Begriff der Bildungssprache wird haufig in Abgrenzung zur Alltagssprache verwen-
det (vgl. Bailey/Butler 2003; Cummins 2000; Gogolin/Lange 2011; Schleppegrell 2004).
Diese Unterscheidung geht auf Cummins (2000) und auf dessen Konzeptualisierung von
Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) und Cognitive Academic Language
Proficiency (CALP) zuriick. Danach sind BICS zur Verstindigung in Alltagssituationen
ausreichend, in denen die sprachlich vermittelten Inhalte in der Regel durch den sozialen
und situativen Kontext unterstiitzt werden. Um jedoch kognitiv anspruchsvolle Inhalte zu
verstehen, die in Situationen mit geringer sozialer und situativer Einbettung kommuni-
ziert werden, ist nach Cummins (2000) CALP erforderlich. Bei Unterrichtsgesprichen
handelt es sich typischerweise um kontext-reduzierte Interaktionen, in denen komplexe
Sachverhalte sprachlich anspruchsvoll ausgedriickt werden und in denen die Schiilerinnen
und Schiiler nicht auf Kontextinformationen zuriickgreifen kénnen, um die sprachlich
vermittelten Bedeutungen zu konstruieren (vgl. Bailey/Butler 2003; Bailey u.a. 2004).

Aus der Perspektive der funktionalen Linguistik ist Bildungssprache durch spezifi-
sche Sprachfunktionen gekennzeichnet (vgl. Schleppegrell 2004). Zu diesen Sprachfunk-
tionen, die fiir die schulische Kommunikation charakteristisch sind, gehéren z.B. Be-
schreiben, Erkldren, Zusammenfassen und Vergleichen (vgl Bailey/Butler 2003; Solo-
mon/Rhodes 1995). Wie Schleppegrell (2001, 2004) fiir das Englische bereits zeigen
konnte, sind zur Realisierung dieser sprachlichen Funktionen bestimmte lexikalische und
grammatische Strukturen nétig, die sich von lexikalischen und grammatischen Merkma-
len der Alltagssprache unterscheiden.

Es wird vermutet, dass der Erwerb von Bildungssprache — sowohl im Sinne von
CALP (vgl. Cummins 2000) als auch im Sinne von charakteristischen Sprachfunktionen
(vgl. Schleppegrell 2001, 2004) — fiir Kinder aus zugewanderten Familien eine besondere
Hiirde darstellt (vgl. Bunch 2009; Gogolin 2003; Solomon/Rhodes 1995). Diese Vermu-
tung basiert auf der Annahme, dass bildungssprachliche Kompetenzen im Unterricht nur
selten gezielt vermittelt werden und daher primér im familidren Kontext erworben werden
miissen (vgl. Gogolin 2003; Komor/Reich 2008). Da Kinder aus zugewanderten Familien,
zumal wenn diese eher bildungsfern sind, nur in eingeschrinktem Mafle iiber solche
Moglichkeiten verfligen, wird angenommen, dass der Erwerb der Bildungssprache fiir sie
schwieriger ist.

Empirische Studien zur Uberpriifung dieser Annahme bezogen sich bislang in erster
Linie auf die Unterscheidung von BICS und CALP. Kinder nicht-deutscher Herkunfts-
sprache zeigten dabei erwartungsgeméill Einschrankungen in der deutschen Sprache; zu-
sétzliche Leistungsnachteile gegeniiber Kindern deutscher Herkunftssprache bei der Be-
arbeitung von Texten mit schulbezogenen Inhalten bzw. wenn die Sprache nicht in sozia-
le Handlung eingebettet war, fanden sich jedoch nicht (vgl. Eckhardt 2008).
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2 Definition von Bildungssprache

Basierend auf diesen theoretischen Annahmen kann Bildungssprache nach Bailey/Butler
(2003) als diejenige Sprache definiert werden, die im Klassenzimmer oder in anderen
formalen Bildungskontexten gesprochen wird, um Wissen zu erwerben und weiter-
zugeben. Sie zeichnet sich gegeniiber dem alltdglichen Sprachgebrauch durch spezifische
Merkmale in den Bereichen Wortschatz, Grammatik und Textorganisation' aus. Diese
Merkmale sind insbesondere fiir kontextreduzierte Situationen charakteristisch, in denen
das Umfeld kaum fiiber die Sprache hinausgehende Informationen liefert, die zur Bedeu-
tungskonstruktion genutzt werden konnen (vgl. Bailey/Butler 2003; Bailey u.a. 2004).

3 Merkmale der Bildungssprache

Fiir das Deutsche liegt bislang keine systematische Beschreibung von Merkmalen der
Bildungssprache vor (vgl. Ahrenholz 2010). Als Ausgangspunkt fiir eine solche Be-
schreibung konnen jedoch diejenigen sprachlichen Merkmale herangezogen werden, die
von der Forschergruppe um Bailey und Butler im Rahmen ihres Ansatzes zur evidenzba-
sierten Operationalisierung von Bildungssprache erarbeitet wurden (vgl. Bailey u.a.
2007). Diese Merkmale umfassen zentrale Charakteristika, die auch fiir die Bildungsspra-
che im Deutschen diskutiert werden (fiir einen Uberblick siehe Eckhardt 2008).

Im Hinblick auf lexikalische Merkmale zeichnen sich bildungssprachlich geprigte
Texte nach Bailey/Butler (2003) u.a. durch Nominalisierungen, durch die Anzahl und
Vielfalt von Satzkonnektoren (z.B. ,,obwohl®, ,weil, ,,nachdem®) sowie durch den Ge-
brauch sowohl eines allgemeinen als auch eines fachspezifischen bildungssprachlichen
Wortschatzes aus. Wihrend ersterer facherilibergreifend eingesetzt wird (z.B. ,,vervoll-
standigen®), findet letzterer primér innerhalb eines bestimmten Fachs Verwendung (z.B.
Ldubtraktion®). Grammatische Merkmale, die hdufiger in der Bildungssprache als in der
Alltagssprache auftauchen, sind neben Passivkonstruktionen auch lange Nominalphrasen,
die zu einer hoheren lexikalischen Dichte beitragen (vgl. Schleppegrell 2001, 2004). Von
besonderer Bedeutung scheint zudem speziell fiir das Deutsche die Bildung komplexer
Nebensatzgefiige zu sein (vgl. Dehn 2011; Gogolin 2004). Die Textorganisation bezieht
sich auf charakteristische Sprachfunktionen, wie z.B. Beschreiben, Erkléren und Verglei-
chen. Dariiber hinaus beriicksichtigen Bailey/Butler (2003) bei der Beschreibung der
Komplexitdt eines bildungssprachlichen Textes auch quantitative Mafe auf Satz- und
Textebene. Zu diesen Merkmalen zdhlt z.B. die durchschnittliche Satzlinge, die mit an-
steigender Komplexitét bildungssprachlicher Texte tendenziell zunimmt.

4 Erfassung verschiedener Aspekte der Beherrschung von
Bildungssprache

Ausgehend von diesen theoretischen Annahmen iiber Charakteristika der Bildungsspra-
che wurden in BiSpra zwei verschiedene Aufgabengruppen entwickelt, die jeweils ver-
schiedene Aspekte der Beherrschung von Bildungssprache fokussieren. Zur Erfassung
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funktional integrativen Sprachverstehens dienen Fragen zu kurzen Horverstehenstexten;
zur Bestimmung sprachkomponenten-bezogener Féhigkeiten wurden Aufgaben kon-
struiert, mit denen das Verstdndnis von Konnektoren iiberpriift werden soll.

4.1 Horverstehensaufgaben

Mithilfe von Horverstehensaufgaben soll ermittelt werden, inwieweit Kinder deutscher
und Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache in der Lage sind, Informationen aus sprach-
lich unterschiedlich anspruchsvollen Texten zu verstehen und Schlussfolgerungen zu zie-
hen. Um den Einfluss der sprachlichen Merkmale moglichst unabhéngig von inhaltlichem
Vorwissen zu erfassen, wurden acht kurze fiktive Texte entwickelt. Diese Texte enthalten
neue, den Kindern unbekannte Kunstworter, deren Bedeutung jedoch aus dem Kontext
erschlossen werden kann. Von jedem der acht Texte liegen vier sprachlich verschiedene
Versionen vor, in denen lexikalische und grammatische Merkmale, die als Charakteristika
von Bildungssprache gelten (vgl. z.B. Bailey 2007), systematisch variiert wurden (siche
Abb. 1). In den Textversionen mit anspruchsvollem Wortschatz finden sich also bei-
spielsweise deutlich mehr Nominalisierungen und allgemeines bildungssprachliches Vo-
kabular als in den Versionen mit einfachem Wortschatz. Die Textversionen mit einer
komplexen Grammatik zeichnen sich gegeniiber den Textversionen mit einfacher Gram-
matik u.a. durch komplexe Nebensatz- und Passivkonstruktionen aus.

Abb. I:  Variation von Wortschatzschwierigkeit und Grammatikkomplexitit zwischen
den vier Textversionen
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Um zunéchst die sprachlichen Extreme zu erproben, wurden die Textversionen mit leich-
tem Wortschatz und einfacher Grammatik sowie die Textversionen mit schwerem Wort-
schatz und komplexer Grammatik in einer Pilotstudie Ende 2010 erstmals bei Schiilerin-
nen und Schiilern der dritten Jahrgangsstufe in Berlin und Niirnberg eingesetzt. Die
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Stichprobe bestand aus 160 Kindern, von denen 73 deutscher Herkunftssprache und 87
nicht-deutscher Herkunftssprache waren. Jedes Kind horte entweder die sprachlich einfa-
che oder die sprachlich anspruchsvolle Version der Texte. Die Zuweisung der Kinder zu
den Versionen erfolgte per Zufall. Zu den einzelnen Texten beantworteten die Kinder
Fragen, die sich zwischen den beiden Untersuchungsbedingungen nicht unterschieden.

Varianzanalytisch zeigte sich sowohl ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Text-
version (sprachlich einfach/leicht vs. sprachlich komplex/schwer) (F(1,156)=28.37,
p<.001, #°=.15) als auch des Faktors Sprachhintergrund (deutsch vs. nicht-deutsch)
(F(1,156) = 15.40, p < .001, ° = .09) auf die Horverstehensleistung. Die Interaktion zwi-
schen Sprachhintergrund und Textversion war jedoch nicht signifikant (F(1,156) = .42,
n.s.). Schiilerinnen und Schiiler, die die sprachlich komplexen Texte gehort hatten,
schnitten also unabhéngig von ihrer sprachlichen Herkunft schlechter ab als Schiilerinnen
und Schiiler, denen die sprachlich leichteren Texte prisentiert worden waren. Die expe-
rimentell intendierte Variation des sprachlichen Anforderungsniveaus schldgt sich somit
den Erwartungen entsprechend auf die Schiilerleistungen nieder. Dariiber hinaus bereite-
ten beide Textversionen unabhingig von ihrer jeweiligen sprachlichen Komplexitét Schii-
lerinnen und Schiilern nicht-deutscher Herkunftssprache grofere Schwierigkeiten als
Schiilerinnen und Schiilern deutscher Herkunftssprache. Anders als es theoretische Uber-
legungen zum Konzept der Bildungssprache nahelegen, wurde fiir die Kinder nicht-
deutscher Herkunftssprache bei der Verarbeitung besonders komplexer Sprache jedoch
kein zusdtzlicher Leistungsnachteil nachgewiesen (siche Abb. 2). Anhand von Daten aus
der Haupterhebung, in der alle vier Textversionen eingesetzt werden, wird diese Hypo-
these mithilfe einer groBeren Stichprobe differenzierter getestet. Weiterhin wird gepriift,
ob die Horverstehensleistung von Kindern mit unterschiedlichem sprachlichem Hinter-
grund in héherem Mafe durch einen schweren Wortschatz oder durch eine komplexe
Grammatik beeinflusst wird.

Abb. 2:  Leistung im Horverstehen in Abhingigkeit vom Sprachhintergrund und der
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4.2 Aufgaben zur Erfassung des Verstandnisses von Konnektoren

Wie bereits beschrieben, gilt der Gebrauch komplexer Satzgefiige als ein typisches Kenn-
zeichen von Bildungssprache (vgl. Dehn 2011; Gogolin 2004). Diese Satzgefiige entste-
hen unter anderem durch die Verwendung von Konnektoren, die Zusammenhéinge zwi-
schen (meist zwei) Aussagen herstellen. Die Beherrschung von Konnektoren ist somit ei-
ne wichtige Voraussetzung fiir das Verstehen von Bildungssprache.

Um das Konnektorenverstandnis bei Grundschiilerinnen und Grundschiilern zu erfas-
sen, wurden Items zu 27 Konnektoren entwickelt. Basierend auf theoretischen Uberle-
gungen (vgl. Ferraresi 2008) lassen sich diese in temporale (z.B. ,,nachdem®), kausale
(z.B. ,aufgrund®), konzessive (z.B. ,,obwohl) sowie zweiteilige Konnektoren (z.B. ,,je —
desto®) gruppieren. Bei der Konstruktion der Testaufgaben wurde mit jedem Konnektor
jeweils ein semantisch konsistenter und ein semantisch inkonsistenter Satz gebildet.
Hierbei handelte es sich um inhaltlich sehr einfache Sitze, um Vorwissenseffekte gering
zu halten.

In einer im Sommer 2011 in Berlin und Niirnberg durchgefiihrten Pilotstudie wurden
diese Sitze in randomisierter Reihenfolge auditiv prédsentiert; nach jedem Satz mussten
die Kinder entscheiden, ob er sinnvoll war oder nicht. An der Pilotstudie nahmen 183
Kinder der zweiten und dritten Jahrgangsstufe teil (N = 98; N = 85), von denen 56 Kinder
deutscher Herkunftssprache und 126 Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache waren.

Analysen der Itemkennwerte weisen darauf hin, dass sich die temporalen, kausalen
und zweiteiligen Konnektoren zu einem globalen Ma3 des Konnektorenverstindnisses
zusammenfassen lassen (a = .86). Die konzessiven Konnektoren bilden aufgrund ihrer
statistischen Kennwerte eine eigenstindige Skala und sind daher nicht Teil der Global-
skala®. Im Folgenden werden ausschlieBlich Ergebnisse fiir die Globalskala berichtet.

Varianzanalytisch ergaben sich fiir die Leistungen auf der Globalskala als abhidngige
Variable signifikante Haupteffekte der Faktoren Klassenstufe (F(1,178) =5.7, p <.05,
#° =.03) und Sprachhintergrund (F(1,178) = 4.3, p < .05, #° = .02). Die Schiilerinnen und
Schiiler der dritten Jahrgangsstufe verfiigten demnach {iber ein signifikant besseres Kon-
nektorenverstdndnis als Schiilerinnen und Schiiler der zweiten Jahrgangsstufe. Zudem er-
zielten Kinder nicht-deutscher Herkunftssprache signifikant geringere Leistungen als
Kinder deutscher Herkunftssprache (siche Abb. 3). Weiterfilhrende Analysen auf Basis
von Daten der Haupterhebung, in denen nicht nur die Globalskala sondern auch die Ein-
zelskalen betrachtet werden kdnnen, werden unter anderem iiber die jeweilige Rolle tem-
poraler, kausaler, konzessiver sowie zweiteiliger Konnektoren fiir Unterschiede im Satz-
verstdndnis von Grundschiilerinnen und Grundschiilern deutscher und nicht-deutscher
Herkunftssprache Aufschluss geben.
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Abb. 3:  Konnektorenverstindnis in Abhéngigkeit vom Sprachhintergrund und von der
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5 Ausblick

Im Zeitraum zwischen September 2011 und Mirz 2012 fand im Rahmen des BiSpra-
Projekts die Hauptstudie statt, an der in Berlin und K6ln rund 1200 Schiilerinnen und Schii-
ler der zweiten und dritten Jahrgangsstufe teilnahmen. Neben dem Verstindnis von Bil-
dungssprache wurden dabei auch grundlegende sprachliche Fahigkeiten (Wortschatz, Gram-
matik) sowie zentrale Kontrollvariablen (z.B. Kapazitit des phonologischen Arbeitsgedécht-
nisses, kognitive Grundfahigkeiten) erhoben. Die geplanten Datenanalysen werden wichtige
Hinweise darauf liefern, welche bildungssprachlichen Anforderungen Schiilerinnen und
Schiilern mit unterschiedlichem sprachlichem und sozialem Hintergrund besondere Proble-
me bereiten und welche sprachlichen Strukturen daher gezielt gefordert werden sollten.

Anmerkungen

1 Der Begriff ,, Text™ umfasst sowohl schriftliche als auch miindliche Sprachproduktion.
Bei einer gemeinsamen Analyse aller Items fallen die Trennschérfen fiir die konzessiven Konnekto-
ren ausnahmslos negativ aus. Werden die konzessiven Konnektoren jedoch separat betrachtet, erge-
ben sich durchweg positive Trennschérfen.
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