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Abstract

Sprachliche Heterogenitiat bzw. das (Nicht-)Verfiigen liber Bildungssprache (re-)produziert in
Schule und Unterricht soziale Ungleichheit. In diesem Zusammenhang zielt Sprachbildung auf
eine fachiibergreifende Bearbeitung sprachlicher Kompetenzen ab. Dieser Beitrag stellt zunachst
sprachbildende Ansétze und Konzeptionen sozialwissenschaftlichen Unterrichts vor, um darauf-
hin Einblick in empirische Rekonstruktionen von Orientierungen zweier Gymnasiallehrkrafte in
Bezug auf Sprachbildung zu geben.

Linguistic heterogeneity or the (in-)disposability of academic language (re-)produces social ine-
quality in schools and classrooms. In this context, language education aims at a cross-curricular
treatment of linguistic competences. In a first step, this article presents an overview of approaches
and conceptions of language education within social science teaching. Furthermore, it looks at
empirical reconstructions of orientations of two grammar school teachers regarding language ed-
ucation.
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1. Einleitung

Aus kultursoziologischer und soziolinguistischer Sicht besteht Einigkeit tiber den Zusam-
menhang von Sprache! und sozialen Differenz- bzw. Machtverhaltnissen (vgl. etwa Bern-
stein, 1964; Bourdieu, 1990). Die Art und Weise, wie Kinder und Jugendliche sprechen
wird insofern auch und vor allem in Bildungsinstitutionen und -prozessen relevant: So
gilt der entlang sozio6konomischer Differenzlinien ungleich verteilte Zugang zu bzw. das
Verfiigen tiber Bildungssprache als eine zentrale Variable fiir Bildungserfolg in Schule und
Unterricht (vgl. Dirim & Mecheril, 2018; Steinig, 2020; Vollmer & Thiirmann, 2010).

1 Der unscharfe Begriff ,Sprache‘ meint im Folgenden nicht verschiedene sog. Nationalspra-
chen, sondern die realisierte Variation (egal auf welcher sprachlichen Ebene) innerhalb ei-
ner National- bzw. institutionell fixierten Sprache im Sinne einer named language (vgl. etwa
Otheguy, Garcia & Reid, 2015) - genauer: der deutschen.
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Sprachbildung, verstanden als ,systematischer Ausbau aller sprachlicher Fahigkeiten“
(Becker-Mrotzek & Roth, 2017: S. 30), hat sich in diesem Zusammenhang als libergeord-
netes Konzept zur Bearbeitung bzw. Verringerung dieser Ungleichheiten etabliert (vgl.
ebd.). In den vergangenen Jahren wurde dieser Topos zu einem zentralen Handlungsfeld
nicht nur der sogenannten ,Deutsch-als-Zweitsprache-Forschung” (ebd.: S. 32) oder der
Deutsch- und Sprachdidaktik, sondern aller Fachdidaktiken (vgl. ebd.)? - so auch der so-
zialwissenschaftlichen Bildung. Vor diesem Hintergrund scheint es von Bedeutung (und
stellt zugleich ein Desiderat bisheriger Forschungsarbeiten dar), die Perspektive von Leh-
rer*innen in Bezug auf Sprachbildung aus qualitativ-rekonstruktiver Sicht in den Blick zu
nehmen.

Dieser Aufsatz3 zeigt in einem ersten Schritt die programmatische Genese von
Sprachbildung und der in diesem Kontext operationalisierten Bildungssprache sowie die
Ausfiihrungen der sozialwissenschaftlichen Fachdidaktik in diesem Zusammenhang auf
(Abschnitt 2). Daraufhin wird das forschungsmethodische Vorgehen skizziert (Abschnitt
3) und die empirischen Rekonstruktionen dargelegt (Abschnitt 4), bevor abschlief3end
eine knappe Einordnung und Diskussion erfolgt (Abschnitt 5).

2. Theoretische Einordung und (fach-)didaktische Konzeptionen

2.1 Sprachliche Heterogenitat, Sprachbildung und Bildungssprache

Unter Verwendung unterschiedlicher theoretischer Perspektiven wird bereits seit der
zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts auf den Zusammenhang zwischen Sprache und sozi-
aler Position bzw. sozialen Differenzverhaltnissen - etwa im Sinne eines restricted oder
elaborated code (vgl. Bernstein, 1964) bzw. eines sprachlichen Habitus (vgl. Bourdieu,
1990/1993) - und somit indirekt auch auf Erfolgsaussichten fiir formale Bildungsab-
schliisse hingewiesen (fiir den deutschsprachigen Raum vgl. etwa Oevermann, 1970; Stei-
nig, 1976). Im Anschluss an PISA wurde ,Sprache’ schliefdlich auch in erziehungswissen-
schaftlichen Kontexten als voraussetzungsreich fiir Bildungserfolg bzw. Schulleistungen
- vorrangig von Kindern und Jugendlichen mit internationaler Familiengeschichte - her-
ausgestellt (vgl. Limbird & Stanat, 2006; Vollmer & Thiirmann, 2010): Es schien ,ratsam,
sich auf die Forderung sprachlicher Fahigkeiten von Kindern und Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund zu konzentrieren“ (Gogolin, 2013: S. 8). So lief? sich in der Folge die

2 Sprachbildung bzw. sprachliche Bildung richtet sich in einem weiten Verstiandnis auf den
Ausbau des gesamtsprachlichen Repertoires (vgl. etwa Gogolin, 2020). Ohne den Anspruch
einer trennscharfen Unterscheidung fokussiert dieser Beitrag jedoch, wie im Weiteren
ausgefiihrt wird, Sprachbildung im Zusammenhang mit der im deutschsprachigen Schulwe-
sen geforderten deutschen Sprache bzw. (deutschsprachigen) bildungssprachlichen Kom-
petenzen und Praktiken (vgl. Morek & Heller, 2012).

3 Grundlage der vorliegenden Ausfiihrungen ist (m)eine im Juli 2021 an der Universitat zu
Ko6ln eingereichte Masterarbeit.
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Entwicklung von Férderprogrammen, die Ausdifferenzierung verschiedener (fach-) di-
daktischer Konzeptionen und (durchgdngiger) Sprachbildung (vgl. ebd.) beobachten. Da-
bei hat sich dieser Begriff in Abgrenzung zu Sprachfoérderung durchgesetzt, um den um-
fassenden, kontinuierlichen und alle Schiiler*innen adressierenden Charakter zu betonen
- im Gegensatz zu ,einer zeitlich befristeten oder additiven Férderung“ (Becker-Mrotzek
& Roth, 2017:S.17).4

In diesem Kontext wird die Vermittlung bildungssprachlicher Kompetenzen ange-
strebt (vgl. etwa Feilke, 2012). Bildungssprache gilt in Anlehnung an Habermas (1981)
und Halliday (1978) als funktionales und wissensvermittelndes sprachliches Register, das
im Schulkontext (implizit) gefordert wird (vgl. Gogolin & Lange, 2011; Gantefort, 2014):
»[S]ie ist das Medium der Aneignung des Wissens und Konnens, und sie ist zugleich das
Medium, in dem der Nachweis einer erfolgreichen Aneignung erbracht wird“ (Gogolin,
Dirim, Klinger, Lange, Lengyel, Michel, Neumann, Reich, Roth, & Schwippert, 2011: S. 16).
Der Diskurs um Sprachbildung findet dabei grofdtenteils auf der Ebene der Operationali-
sierung dieser bildungssprachlichen Kompetenzen entlang (einzel-)sprachlicher Mittel
statt (etwa ebd.; Gantefort, 2013; Riebling, 2013) - dagegen halt allerdings etwa Steinig
(2020) Bildungssprache fiir ,keine sprachliche Varietdt, die man wie eine Fremdsprache
in der Schule erlernen kann, sondern [fiir einen] Ausdruck eines gebildeten Habitus, der
sich tief in der Personlichkeit eines Menschen verankert hat“ (ebd: S. 57). Morek & Heller
(2012) hingegen nahern sich dem Phanomen Bildungssprache tiber eine differenzierte
Heuristik ihrer Funktionen und schlagen davon ausgehend vor, im schulischen Kontext
nicht von einer klar umrissenen, durchgingig und transparent geforderten Bildungsspra-
che auszugehen. Vielmehr pladieren sie fiir eine Konzeption bildungssprachlicher Prakti-
ken als stark situationsgebundene und kontextabhédngige (kommunikative) Interaktions-
form(en) (ebd.: S. 92), und insofern u.a. fiir die Betrachtung ,fachkulturell-spezifischer
Anforderungen“ (ebd.: S. 93). Diesem Desiderat versucht der vorliegende Beitrag Rech-
nung zu tragen, wobei damit bereits der ambitionierte Anspruch an sprachliche Bildung
angedeutet ist.

2.2 Sprachliche Bildung in der sozialwissenschaftlichen Fachdidaktik

Erste Auseinandersetzung mit der Bedeutung von Sprachlichkeit bzw. (bildungs-)sprach-
lichen Kompetenzen fiir das Gelingen von Lehr-Lernprozesse lassen sich in der Fachdi-
daktik der Sozialwissenschaften> bereits frith beobachten (Richter, 2006; Weif3eno,

4 Becker-Mrotzek & Roth (2017) konstatieren ferner, dass Sprachférderung ,in starker Nahe
zur sonderpadagogischen Forderung gesehen [wird] und [...] dariiber negativ besetzt” ist
(ebd., S. 16). Auf die Herausforderung defizitarer Zuschreibungen sprachférdernder (und -
bildender) Ansitze im Sinne eines Ressourcen-Etikettierungs-Dilemmas weisen Winter,
Maahs & Goltsev (2021) hin.

5 Die haufig anzutreffende Unterscheidung zwischen politischer und (sozio-)dkonomischer
Bildung (vgl. Autorengruppe Fachdidaktik, 2016; Autorengruppe sozio6konomische Bil-
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2013). Wahrend in der vergangenen Dekade im Vergleich zu anderen Fachergruppen ein
eher zogerndes, vereinzeltes Interesse zu beobachten war (etwa Oleschko & Moraitis,
2012; Achour & Sieberkrob, 2015), kann jlingst von einer breiteren Ausdifferenzierung
der Beitrage zu diesem Topos in der sozialwissenschaftlichen Bildung gesprochen wer-
den (Peuschel & Burkhard, 2019; Juchler, 2020; Wenger, Frisch, Vetter & Busch, 2021).
Nichtsdestotrotz konstatiert Juchler (2020: S. 1): ,Die Auseinandersetzung mit dem Ver-
haltnis von Politik und Sprache erscheint umso notwendiger, als dieses Verhaltnis in der
gegenwartigen Politikdidaktik ein Schattendasein fristet”. Die sprachliche Dimension so-
zialwissenschaftlicher Facher dokumentiert sich derweil bereits in der Einleitung des
Kernlehrplans des Fachs Wirtschaft/Politik der Sekundarstufe I in NRW: ,Sprache ist ein
notwendiges Hilfsmittel bei der Entwicklung von Kompetenzen und besitzt deshalb fiir
den Erwerb einer 6konomischen und politischen Miindigkeit eine besondere Bedeutung*
(Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2019: S. 9). Ande-
rerseits wird der Stellenwert von Sprache in gangigen Konzeptionen sozialwissenschaft-
licher Kompetenzen, wie (politischer) Urteils- und Handlungsfahigkeit (etwa im Politik-
kompetenzmodell nach Weif3eno, Detjen, Juchler, Massing & Richter, 2010), ersichtlich.6
Die Beitrage der sozialwissenschaftlichen Fachdidaktik zur Ausgestaltung sprachli-
cher Bildung im sozialwissenschaftlichen Unterricht lassen sich - heuristisch, und ohne
diese jeweils im Detail auszufiihren - nach vier verschiedenen Zugangen unterscheiden:
(1) mit Bezug zu konkreten sprachlichen Fertigkeiten, v.a. Schreiben und Lesen (etwa
Manzel & Nagel, 2017; Richter, 2006; Zurstrassen, 2012), (2) Lehrwerks- und Aufgaben-
analysen (Oleschko & Moraitis, 2012; Oleschko, 2015; Weifdeno & Gétzmann, 2020), (3)
im Hinblick auf curricular vorgegebene Operatoren bzw. Kompetenzerwartungen (Altun,
2015; Oleschko & Manzel, 2015; Jordan, 2019; Peuschel & Burkhard, 2019) und schlief3-
lich (4) Sprache als Unterrichtsinhalt bzw. -gegenstand (Lutter & Wollmann, 2019; Girnus,
2020). Jenseits der hier kurz vorgestellten unterrichtspraktischen Handreichungen prob-
lematisieren Neuhof & Girnus (2020) in diesem Zusammenhang ein Verharren der sozi-
alwissenschaftlichen Fachdidaktik auf dieser ,Anwendungsebene” (ebd.: S. 111) und kri-
tisieren eine verengte Perspektive auf Bildungssprache als zu erlernendes Register. In
diesem Zusammenhang werfen sie die Frage auf, inwiefern es einer facheigenen, auf den
sozialwissenschaftlichen Unterricht bezogenen Konzeption von Sprachbildung (statt der
Replikation allgemeiner, fachfremder Ansatze) bedarf und ob diese nun (vornehmlich)
additiv (im Sinne von Férderung) oder integrativ-umfassend (im Sinne von Bildung) sein

dung, 2019) soll in dieser Arbeit zugunsten eines integrativen Verstandnisses sozialwissen-
schaftlicher Bildung (vgl. Engartner, Hedtke & Zurstrassen, 2020) nicht aufrechterhalten
werden. Beriicksichtigt werden fachdidaktische Beitrage, die auf die Facher Wirtschaft/Po-
litik bzw. Politik/Wirtschaft, Gesellschaftslehre oder Sozialwissenschaften der nordrhein-
westfalischen Sekundarstufe I und Il zielen.

6 Ahnliches gilt fiir die fachdidaktischen Prinzipien im Sinne des Beutelsbacher Konsens (vgl.

Wehling, 1977), wie etwa das Kontroversitatsgebot (vgl. Hasenberg, Plietker & Wester-
kamp, 2018).
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sollte (vgl. ebd.). Ihr zentrales Pladoyer fiir eine breitere ,Riickbindung [von Sprache,
Sprachbildung und Sprachsensibilitdat] an den politikdidaktischen Diskurs und dessen
verschiedene politikdidaktischen Konzeptionen® (ebd.: S. 114) skizzieren sie entlang ei-
nes ,kritisch-konstruktiven Sprachbildungsansatzes” (ebd.: S. 117): ,Dieser will die Ent-
wicklung guter Sprachkenntnisse oder -verwendung nicht tiberfliissig machen; Ziel ist es
jedoch, nicht nur politische beziehungsweise politikwissenschaftliche Denk- und Er-
kenntnisweisen selbst austiiben zu konnen - gefordert werden soll die [...] Fahigkeit, zu
diesen in Distanz treten zu konnen' (Breidbach, 2007: S. 260)“ (ebd.).

Anhand dieser tiberblicksartigen Aufstellung wird deutlich, dass das Handlungsfeld
Sprachbildung fiir die sozialwissenschaftliche Fachdidaktik keineswegs als konsolidiert
gelten kann. Vielmehr scheint sich das bereits in Kapitel 2.1 angedeutete Spannungsfeld
auch hier abzuzeichnen: zwischen der Konzeption eines fiir Bildungserfolg(e) funktiona-
len Registers (Bildungssprache) sowie dessen moglichst praziser Konturierung einerseits
und einer dekonstruktivistischen Perspektive auf Sprache als (Summe von) kontextab-
hangigen (bildungs-)sprachlichen Praktiken andererseits.

3. Untersuchungsdesign

Im Zusammenhang mit der oben skizzierten Programmatik sprachlicher Bildung drangt
sich die Frage nach den Lehrpersonen als der zentralen Komponente unterrichtlicher Bil-
dungsprozesse auf (vgl. etwa Herzmann & Konig, 2016). Ziel der diesem Artikel zugrun-
deliegenden Masterarbeit war es insofern, lehrer*innenseitige Orientierungen - verstan-
den als handlungsleitendes, implizites Wissen (vgl. Bohnsack, 2014) - in Bezug auf
Sprachbildung im sozialwissenschaftlichen Unterricht zu rekonstruieren.” Der bisherige
Forschungsstand zu Orientierungen, Einstellungen oder Uberzeugungen von Lehrkriften
in Bezug auf Sprachbildung ist dabei liberschaubar: Fischer, Hammer & Ehmke (2018)
erheben in einer quantitativen Studie positiv gelagerte Uberzeugungen angehender Lehr-
krafte zu Sprache im Fachunterricht, Petersen & Peuschel (2020) hingegen konstatieren
in einer qualitativen Untersuchung mangelnde Kenntnisse von Lehramtsstudierenden
hinsichtlich Bildungssprache (ebd.: S. 171). Abgesehen davon finden sich lediglich Studien
im Zusammenhang mit sprachlich(-kulturell)er Heterogenitit (z. B. Gebauer, McElvany &
Klukas, 2013; Hachfeld, 2012; Hawighorst, 2011; Sturm, 2010; Wiese, Mayr, Kramer, See-
ger, Miiller & Mezger, 2007) bzw. Mehrsprachigkeit (Bredthauer & Engfer, 2018; Triulzi
& Maahs, 2019). Im Folgenden soll nun knapp die dokumentarische Methode, das Sample
der Erhebung, sowie die Auswertungsmethodik beschrieben werden.

7 Schelle (2015) verweist auf Desiderate solcher qualitativ-rekonstruktiver Forschungsar-
beiten im Bereich der Fachdidaktik der sozialwissenschaftlichen Bildung.
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3.1 Fragestellung im Kontext der dokumentarischen Methode

Ausgehend vom oben genannten Erkenntnisinteresse bildet die dokumentarische Me-
thode die methodologische Grundlage dieser Arbeit. Die leitende Forschungsfrage lautete
dabei: Welche Orientierungen lassen sich (im Rahmen von Leitfadeninterviews mit Lehr-
krdften) in Bezug auf Sprachbildung im sozialwissenschaftlichen Unterricht rekonstruieren?

Ausgangspunkt der dokumentarischen Methode ist die auf Mannheim (1964) zu-
riuckgehende Unterscheidung zwei verschiedener Wissensarten: das kommunikative
Wissen (ebd.: S. 289), der wortlich-explizite, immanente Sinngehalt von Aufzerungen ei-
nerseits und das atheoretische implizite und konjunktive Wissen (vgl. Mannheim, 1980:
S. 73), andererseits. Dabei ist dieses atheoretische Wissen als Grundlage routinierten, ha-
bitualisierten Handelns ein Produkt ,konjunktiver Erfahrungen” (vgl. Mannheim, 1980: S.
225) bzw. ,konjunktiver Erfahrungsraume” (ebd.: S. 220) - etwa des Erfahrungsraums
Schule, dem Lehrkréafte als Mitglieder eines professionalisierten Milieus (vgl. Bohnsack,
2018) unterworfen sind. Forschungspraktisch schlagt sich die Unterscheidung der beiden
Wissensformen in zwei zentralen und aufeinanderfolgenden Auswertungsschritten nie-
der; in der formulierenden Interpretation einerseits und in der reflektierenden Interpreta-
tion andererseits (vgl. Nohl, 2017: S. 6). Die formulierende (Fein-)Interpretation (re-)for-
muliert dabei den immanenten Sinngehalt (kommunikatives Wissen) - die Orientierungs-
schemata (vgl. Bohnsack, 2012) - ausgewahlter Textpassagen.8 Daran anschlieféend wer-
den die ausgewdahlten Passagen einer reflektierenden Interpretation unterzogen. Dieser
Analyseschritt zielt nun auf die Rekonstruktion des Orientierungsrahmens, dem struktur-
bildenden Modus Operandi® der Aufzerung bzw. der darin enthaltenen handlungsleiten-
den Orientierungen (implizites, konjunktives Wissen).

3.2 Sample und Erhebung

Das Sample der Untersuchung bestand aus vier Lehrkraften, die zum Zeitpunkt der Erhe-
bung (Marz/April 2021) an nordrhein-westfdlischen Gymnasien Sozialwissenschaften
bzw. Wirtschaft/Politik unterrichteten. Aus diesem Sample werden fiir den vorliegenden
Beitrag zwei kontrastierende Falle beispielhaft vorgestellt. Die Interviews fanden leitfa-
dengestiitzt statt, wobei der Leitfaden vor allem als ,Gedachtnisstiitze fiir den Intervie-
wer” (Witzel, 1985: S. 236) bzw. der Erzdhlgenerierung diente und starken narrativen
Anteilen der Interviewpartner*innen nicht entgegenstand (vgl. Nohl, 2017: S. 18). Die
Durchfithrung der Interviews fand aufgrund der pandemischen Situation im Marz und

8 Kriterien fiir die Auswahl sind vor allem der Bezug zur Forschungsfrage sowie die Ausfiihr-
lichkeit bzw. emotional-metaphorische Involviertheit der Erzdhlung, z. B. in Form von ,Fo-
kussierungsmetaphern‘ (vgl. Bohnsack, 2014: S. 46).

9 ,Die Frage nach dem Wie ist die Frage nach dem Modus Operandi, nach dem der Praxis zu-
grunde liegenden Habitus [Kursivsetzung i. 0.]“ (Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl,
2013:S.13).
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Mai 2021 in Absprache mit den Interviewpartner*innen per Videotelefonie und Audio-
aufzeichnung statt. Im Anschluss daran wurden die Interviews transkribiert und mittels
der oben beschriebenen Techniken der reformulierenden und reflektierenden Interpre-
tation ausgewertet.

4. Rekonstruktionen

Im Folgenden werden die rekonstruierten Orientierungen der beiden ausgewahlten Falle
prasentiert und jeweils durch charakteristische Interviewpassagen und deren reformu-
lierende und reflektierende Interpretationen illustriert. Dabei sind alle Namen pseudony-
misiert - ein Verzeichnis der Transkriptionsregeln befindet sich im Anhang.

4.1 Fall 1 (Johanna)

Ahm aber klar wird natiirlich in Politik oder Sowi insofern Wert auf Sprache gelegt, als dass
man halt ja, zum einen diese (.) ich sag jetzt mal so (.) politische Korrektheit dh einhdlt (Z.
181-183)

Die Passage kann zunachst als Thematisierung eines weiten Verstandnisses von Sprache
bzw. Bearbeitung von Sprache im sozialwissenschaftlichen Unterricht reformuliert wer-
den. Auf kommunikativ-expliziter Ebene kommt zum Ausdruck, dass Sprache im sozial-
wissenschaftlichen Unterricht iiber das (Nicht-)Einhalten von ,politischer Korrektheit'
eine Bedeutungszuschreibung erfahrt.

Dabei wird die Aussage zundchst emphatisch als selbstverstdandlich eingeleitet
(,aber klar®, ,natiirlich“) und in einem passivisch-(ver)allgemein(ernd)en Modus die Be-
deutung von Sprache markiert (,wird [...] Wert gelegt”). Weiterhin passivisch (,dass
man“) konturiert sich diese Bedeutung liber die Einhaltung ,politische[r] Korrektheit®.
Zugleich lassen sich dabei hinsichtlich jener ,politischen Korrektheit’ durch die Interjek-
tion ,halt ja“ sowohl die Markierung von geteiltem Common Sense-Wissen als auch eine
relativierende Distanznahme zur genutzten Terminologie rekonstruieren. Letztere doku-
mentiert sich im Pronomen , diese“ und dem floskelhaft-metasprachlichen Ausdruck ,ich
sag jetzt mal so“.1% Das Einhalten sprachlicher Normen im Themenbereich des Politischen
kann insofern als (zundchst unscharfer) positiver Gegenhorizont (in) der Bearbeitung von
Sprache im sozialwissenschaftlichen Unterricht gedeutet werden. Diese Proposition wird
im weiteren Verlauf des Interviews naher ausgefiihrt und auf unterschiedliche schulische
wie sozialpolitische Themenfelder iibertragen, so etwa in der folgenden Passage:

Ode:r wir sind ja auch Schule der Vielfalt, dass man da jetzt so was sexuelle Orientierung an-
geht, dass man da tiber Begrifflichkeiten spricht und auch aufdeckt, was man so im Alltag so

10 Inwiefern dies in den vielfaltigen und z.T. widerspriichlichen Deutungen und (wertbehafte-
ten) Konnotationen dieses Begriffspaars zugrunde liegt (vgl. etwa Forster, 2015) soll an die-
ser Stelle kein Gegenstand weiterer Spekulationen sein.
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hdufig () ich sag mal falsch macht oder (..) wenn man so (.)/Wenn die auch untereinander
reden, Jugendsprech und so (Z. 189-192)

Wie bereits oben angedeutet, vollzieht sich hier eine thematische Elaboration der voran-
gegangenen Proposition der (Nicht-)Einhaltung ,politischer Korrektheit' anhand des fiir
Johannas Schule aus schulpolitischer Perspektive bedeutsamen Topos der sexuellen Ori-
entierung. Sprache und deren Bearbeitung werden in diesem Zusammenhang als Hand-
lungsimperative im Hinblick auf die Thematisierung und Ermittlung von Normverletzun-
gen im Zusammenspiel zwischen bestimmten (gesellschafts-)politischen Themenfeldern
und jugendkulturellen sprachlichen Praktiken entworfen.

Das Pronomen ,wir” ruft dabei zunachst eine vergemeinschaftende Subjektposition
auf, indem ein Verhaltnis zwischen einer Gesamtheit von Individuen hergestellt wird, die
als ein Akteur agieren, wobei das integrierende Moment dabei durch ein schulpolitisches
Programm (Schule der Vielfalt!!) erzeugt wird. Das Benennen dieses Schullabels wird da-
bei durch den darauffolgenden dass-Satz insofern zu einer (unter mehreren - ,auch”) in-
haltlich positionierten Verpflichtung, als thematisch relevante (,was sexuelle Orientie-
rung angeht“) Semantiken mit einer gewissen Unmittelbarkeit (,da jetzt so“) verhandelt
werden: In dem passivischen Ausdruck, dass man [...] spricht und auch aufdeckt, was man
[...] falsch macht” bleibt dabei (zunachst) offen, wer Subjekt der intendierten, einerseits
relativ unverbindlichen (iiber Begrifflichkeiten sprechen), andererseits konkret-ergriin-
denden, feststellenden und normierenden (aufdecken, was man so im Alltag falsch macht)
Praktiken ist - mutmafilich Lehrkrafte bzw. ,die Schule‘ als abstrakter Akteur. Dezidiert
aufgerufen wird dabei die situativ-normalisierte (,im Alltag“) Verletzung sprachlicher
Normen im Sinne einer bindren richtig-falsch-Struktur (,ich sag mal falsch“) - wobei, dhn-
lich der eingangs rekonstruierten Proposition, die Phrase ,ich sag mal“ wiederum als ge-
wisse Relativierung des Gesagten (genauer: der Klassifizierung ,falsch“) gedeutet werden
kann.12 Interpretationsbediirftig bleibt dabei die Kontur dieser Normen - vor dem Hin-
tergrund der Programmatik des Labels Schule der Vielfalt kann jedoch unter ,falsch
mach[en]“ das Diskriminierungspotenzial gewisser sprachlicher Praktiken gedeutet wer-
den. Dahingegen ist der anschlieféende Verweis auf ,,wenn die auch untereinander reden,
Jugendsprech und so“ als deutliche(re) Adressierung von Schiiler*innen zu interpretie-
ren; demnach werden o.g. Normverletzungen indirekt (vor allem auch) in soziokulturel-

1 Das Antidiskriminierungsprogramm und Schulnetzwerk Schule der Vielfalt ist ein Koopera-
tionsprojekt des Ministeriums fiir Schule und Bildung NRW sowie verschiedener Vereine
und Beratungsstellen und setzt sich ,fiir eine grofdere Akzeptanz gegeniiber geschlechtli-
cher und sexueller Vielfalt im Bildungsbereich“ (vgl. Schule der Vielfalt, 2022), ein.

12 Kunze & Wernet (2015) deuten diese oder dhnliche ,Subjektivierungs-, Relativierungs- und
Unverbindlichkeitsgesten (ebd.: S. 168) in diskursiven Formen kommunikativen Aus-
tauschs - ob ein narratives Interview als eine solche Form gesehen werden kann bleibt m.E.
fraglich - als ,Bearbeitung der ,Anmafiung’ und ,Riskanz’, die die mit der Einnahme einer
um die Formulierung eines Gedankens ringenden Diskursposition einhergeht” (ebd.).
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len Praktiken der Peer-Kommunikation (,,Jugendsprech und so“) verortet, Jugendliche so-
mit als primdre Adressat*innen des ,[AJufdecken[s] was man so im Alltag so haufig ich
sag mal falsch macht“ konzipiert.

Insgesamt kann der in Fall 1 rekonstruierte, anhand der beispielhaften Passagen il-
lustrierte Orientierungsrahmen in Bezug auf Sprachbildung im sozialwissenschaftlichen
Unterricht als entschieden entworfene Sensibilisierung fiir bzw. Einhaltung und Fixierung
von sprachliche(n) Normen im Kontext (gesellschafts-)politisch relevanter Themenfelder
gedeutet werden. Jugendliche bzw. Schiiler*innen werden in diesem Zusammenhang als
potenziell normverletzend und korrekturbediirftig entworfen. Auffallig ist, dass in beiden
Formulierungen des rekonstruierten positiven Gegenhorizonts der Normeinhaltung -
»,dass man diese (.) ich sag jetzt mal so (.) politische Korrektheit dh einhalt“ und ,was man
so im Alltag so haufig (...) ich sag mal falsch macht” - sprachliche Markierungen von Rela-
tivierung sichtbar werden.

4.2 Fall 2 (Tom)

MUNDIich dhm, ja (...) muss man aufpassen, natiirlich je nachdem, wie die Schiiler sich ausdrti-
cken dhm weise ich als Lehrkraft daraufhin, das vielleicht doch ndchstes Mal versuchen, sich
in Anfiihrungsstrichen geWAHLter auszudriicken, das heif3t die Alltagssprache abzulegen, weil
es durch/ich sage den Schiilern dann, dass es durchaus wichtig ist, sich dann auch in Anfiih-
rungsstrichen normal beziehungsweise gewdhlt auszudrticken (Z.215-219)

Der Ausschnitt kann als abwagende Einschiatzung im Hinblick auf die Bearbeitung allge-
meiner (verbal-)sprachlicher Normverletzungen in Form direkter Riickmeldungen durch
die Lehrkraft im Unterrichtskontext reformuliert werden. Im Anschluss an eine Un-
terscheidung zwischen einer schriftlichen und miindlichen Dimension, fokussiert die Pas-
sage nun die (konzeptionell und mediale)3 miindliche Dimension, was prosodisch durch
eine Betonung (,MUNDIich“) markiert wird. Dieser Aspekt unterrichtsbezogener Sprach-
lichkeit wird zunachst als allgemein prekar - ,muss man aufpassen” - gerahmt. Daraufhin
wechselt die Perspektive von einer passivisch-allgemeinen (man muss) zu einer subjek-
tiv-erzahlenden (,ich als Lehrkraft”). Tom gibt daraufhin im Modus einer Einschrankung
zum vorher gedufierten Bedenken (,muss man aufpassen”) Einblick in (s)ein als routine-
haft-selbstverstandlich entworfenes Handlungsmuster (,natiirlich“) in Bezug auf die Be-
arbeitung bestimmter (,je nachdem®), vage gehaltener Schﬁler*innen-Auf&erungen (,wie
die Schiiler sich ausdriicken). Der rekonstruierte Orientierungsgehalt seiner defensiv-
konstruktiven Riickmeldungen an die Schiiler*innen (,es doch nachstes Mal zu versu-
chen") ist demnach einerseits an einem den Schiiler*innen kommunizierten positiven Ge-
genhorizont (,dass es durchaus wichtig ist“) von (gleichzeitiger) Exklusivitit (,geWAHL-
Ter auszudriicken”) und Normalitat (,normal auszudriicken“) sowie an einem negativen

13 Unterscheidung zwischen medialer (gesprochen/geschrieben) Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit nach Koch & Oesterreicher (1986).
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Gegenhorizont alltagssprachlicher, unterrichtsinkongruenter AufRerungsformen und -re-
gister (,das heifdt die Alltagssprache abzulegen“) orientiert. Auffillig ist auch in diesem
Fall die metasprachliche AufRerung ,in Anfiihrungszeichen“ mit der die Klassifizierung des
sich normal bzw. gewdhlt Ausdriickens eingeleitet und womit der vage formulierte An-
spruch an sprachliche Akkuratesse zugleich relativiert wird. An die rekonstruierte Propo-
sition, die die eigene Riickmeldungspraxis skizziert und diese zugleich einschrankend als
heikles Unterfangen rahmt, schlief3t wenig spater folgende Passage an:

Ist natiirlich auch/man muss aber auch dabei (..) tiberlegen, wie man das macht. Das heifst,

wenn sich ein Schiiler meldet und man weist ihn darauf hin, dass er sich nicht gut ausdrtickt

oder wie auch immer, dann dhm (..) dann dhm stellt man den Schiiler auch unter Umstdnden

blof3, das heifst das muss man auch vorsichtig machen und dhm (.) teilweise freut man sich
aber auch bei vielen Schiilern, dass die iiberhaupt etwas sagen (Z. 222-226)

Die obenstehende Elaboration expliziert jene eingangs entworfenen Riickmeldepraktiken
insofern als problematisch, als diese kompromittierende Konsequenzen fiir Schiiler*in-
nen haben konnten. In diesem Zusammenhang wird eine Priorisierung der miindlichen
Beteiligung angedeutet.

Tom formuliert wiederum aus einer (ver)allgemein(ernd)en Position (,man®) ein
Gebot des Abwagens (,man muss aber auch dabei (...) liberlegen). Im Zusammenhang
mit eingangs genannten Riickmeldungen zu sprachlichen Normverletzungen bzw. nun
diffus(er) formulierten Bewertungen der Sprachlichkeit von Schiiler*innenaufierungen
(,dass er sich nicht gut ausdriickt oder wie auch immer*) wird in Form einer Bedingung

,wenn [...], dann [...]“) die potenzielle Konsequenz des Blamierens von Schiiler*innen
dargelegt - woraufhin die wiederholte Mahnung zur Umsichtigkeit (,,das heif3t man muss
das auch vorsichtig machen”) geschlussfolgert wird. Im Anschluss klingt eine Priorisie-
rung der miindlichen Beteiligung einzelner Schiiler*innen per se an (im Kontrast zu deren
angedeuteter, moglicher Nicht-Beteiligung infolge eines Blof3stellens) - ,teilweise freut
man sich aber auch, dass die iiberhaupt etwas sagen*.

Insofern ist der Orientierungsrahmen der vorliegenden Passage mafdgeblich durch
einen rekonstruierten negativen Gegenhorizont des ,unter Umstdnden [B]lof3[stellens]“
- in Kombination mit einem, zum obenstehenden gewissermafden konkurrierenden, po-
sitiven Gegenhorizont miindlicher Beteiligung als solche - gepragt. Zwischen diesem
Spektrum und jenem weiter oben rekonstruierten, eher vage formulierten positiven Ge-
genhorizont erwarteter sprachlicher Akkuratesse kann Fall 2 in Bezug auf Sprachbildung
im sozialwissenschaftlichen Unterricht als eine abwagend-defensive, individuell adaptie-
rende Orientierung an sprachlicher Asthetik und Normalisierung bestimmt werden. Die
Bedeutung sprachlicher Normen (sowie deren Bearbeitung in Form lehrpersonenseitigen
Einschreitens) im Fall von Verst6fden wird zwar benannt, jedoch einschrankend vor dem
Hintergrund ihres kompromittierenden Potenzials problematisiert und die Beteiligung
von Schiiler*innen priorisiert. Jugendliche bzw. Schiiler*innen werden in Fall 2 als poten-
ziell fragil und motivationsbediirftig entworfen. Dariiber hinaus ladsst sich auch hier eine
sprachliche Distanzmarkierung und somit Relativierung in der Formulierung der anzu-
strebenden Sprachnormen als Auffilligkeit rekonstruieren.



Draube, Sprachbildung im sozialwissenschaftlichen Unterricht 142

4.3 Kontrastierung und Diskussion

Uber eine knappe Kontrastierung bzw. Relationierung der beiden vorgestellten Fille soll
nun eine Ausscharfung der jeweiligen Orientierungsrahmen erfolgen. Fall 1 zeigt sich als
eine Orientierung an ,inhaltlichen‘ Aspekten von Sprache bzw. Begriffen, speziell von (je-
nen der) Jugend- und ,Alltagssprache’, die vor dem Hintergrund gesellschaftspolitisch
sensibler Themenfelder, der Regulierung von (diskriminierenden) Bezeichnungsprakti-
ken und so emergierenden sprachlichen Normen bedeutsam werden. Der handlungslei-
tende Orientierungsgehalt in Bezug auf Sprachbildung kann in Fall 1 als die Thematisie-
rung und Bearbeitung der (Nicht-)Einhaltung eben dieser sprachlichen Normen rekon-
struiert werden, die im Zusammenhang mit einer (gesellschafts-)politischen (sprachli-
chen) Sensibilisierung eine (positive) Bedeutungszuschreibung erfahren, wie das bei-
spielhaft am Topos der sexuellen Orientierung aufgezeigt wird. Eine konkrete Ausschar-
fung der Bearbeitungspraxis und der zustandigen Akteure bleibt jedoch aus. Auffallig ist
vielmehr ein Changieren zwischen einer vergemeinschaftenden (,,wir sind Schule [...]“)
sowie einer verallgemeinernden (,was man [...] falsch macht‘) Sprecher*innenposition
und distanzierenden Relationierung zu Schiiler*innen (,wenn die [...] untereinander re-
den“), deren jugendkulturelle sprachlichen Praktiken als potenziell normverletzend ent-
worfen werden.

Im Vergleich dazu lasst sich Fall 2 zunachst als Orientierung an (eher diffus bleiben-
den) formal-asthetischen sprachlichen Normen fassen (sich gewdhlt/gut/normal ausdrii-
cken). Die Bearbeitung deren (Nicht-)Einhaltung wird dabei allerdings abwagend disku-
tiert; der handlungsleitende Orientierungsgehalt erfdhrt einerseits vor dem Hintergrund
ihrer Normierungsfunktion eine positive, im Kontext potenzieller Krankung von Schii-
ler*innen andererseits eine problematisierende (und somit eher defensive) Bedeutungs-
zuschreibung. Andeutungsweise riickt eine Priorisierung miindlicher Beteiligung im Un-
terricht an die Stelle eines positiven Gegenhorizonts.14 Im Gegensatz zu Fall 1 ist in Fall 2,
neben einer dominanten (ver)allgemeine(rnde)n, zumindest punktuell eine selbstrefe-
renzielle Sprecher*innenposition sichtbar. Als primar orientierungsstiftend kann in die-
sem Fall das Primat der (psychisch-seelischen) Unversehrtheit - auch im Zusammenhang
mit der Prioritat (der Motivation zu) mundlicher Beteiligung - der Schiiler*innen vor dem
Hintergrund potenziell kompromittierender Konsequenzen (in) der als riskant entworfe-
nen Bearbeitung von (Nicht-)Einhaltungen sprachlicher Normen rekonstruiert werden.

Die Differenzlinien dieser beiden Orientierungen ergeben sich insofern aus der Be-
schaffenheit sprachlicher Normen, vor deren Hintergrund auch (die Relevanz) ihrer Be-
arbeitung unterschiedlich gedeutet wird: Sind es in Fall 1 die ,inhaltlichen‘ Facetten von
Alltags- oder Jugendsprache, deren Bearbeitung im Hinblick auf gesellschaftspolitische

14 Emotional-motivationale Aspekte bzw. ,Konsequenzen“ korrektiven Feedbacks scheinen
im Zusammenhang mit Sprachbildung bislang noch wenig beriicksichtigt, fiir den Fremd-
sprachenunterricht vgl. etwa Schoorman & Schlak (2012).



Draube, Sprachbildung im sozialwissenschaftlichen Unterricht 143

Themenfelder bedeutsam werden, so scheinen es in Fall 2 die ,formal-asthetischen’ Di-
mensionen zu sein, deren Bearbeitung abwagend problematisiert wird. Gemeinsam ist
beiden Fillen jedoch die im Anschluss an die Frage nach Sprachbildung bzw. dem Stellen-
wert von Sprache im sozialwissenschaftlichen Unterricht thematisierte normative Klassi-
fizierung von Sprache, die jeweils als bindr strukturierte (richtig-falsch, gut-schlecht, nor-
mal-anormal) Orientierung an bestimmten (je unterschiedlich akzentuierten) sprachli-
chen Normen rekonstruiert werden kann. Zugleich sind die Passagen, an denen diese Ori-
entierungen thematisch werden in beiden Fallen mit deiktisch-metasprachlichen Prakti-
ken der Verhaltnissetzung zum Gesagten versehen, was jeweils als Distanzmarkierung ge-
deutet wurde und ndaherungsweise (auch) als mangelnde begriffliche Scharfe der zu for-
mulierenden Norm (etwa Bildungssprache, bildungssprachliche Praktiken bzw. diskrimi-
nierungssensible Sprache) interpretiert werden konnte. Auffillig ist weiterhin, dass
Sprachbildung als Bearbeitung dieser Normen stets negativ als Thematisierung von
NormverstdfSen sichtbar wird - eine Entfaltung positiver Orientierungen in diesem Kon-
text bleibt aus.

5. Schlusse und Ausblick

Ausgehend von der eingangs iiber die Bedeutsamkeit von Sprache fir Bildungserfolge
hergeleiteten Relevanz der Beschaftigung mit Bildungssprache bzw. bildungssprachli-
chen Praktiken im (fachunabhdngigen) Unterricht - auch und v.a. zur Bearbeitung her-
kunftsbedingter Bildungsdisparitdten -, zeigten sich die fachdidaktischen Operationali-
sierungen und Ausdeutungen flir den sozialwissenschaftlichen Unterricht aktuell als re-
ges, jedoch noch in der Entwicklung stehendes Forschungsfeld. Jenseits ausdifferenzier-
ter, konkret-unterrichtspraktischer Beitrage wagen vor allem Neuhof & Girnus (2020)
den Versuch einer auf den sozialwissenschaftlichen Unterricht fokussierten Programma-
tik sprachlicher Bildung, indem sie eine reflexive Verwendung von Sprache skizzieren
(vgl. ebd.). Damit geht die Beriicksichtigung der Komplexitat und Polyfunktionalitat bil-
dungssprachlicher Praktiken einher (vgl. Morek & Heller, 2012), was eine Konzeption von
Sprachbildung als Anbahnung (rigide operationalisierter) bildungssprachlicher Kompe-
tenzen zumindest kritisch reflektieren muss. Die Rekonstruktionen des vorliegenden Fall-
vergleichs ziel(t)en in diesem Zusammenhang auf die impliziten, handlungsleitenden Ori-
entierungen!® von vier Gymnasiallehrkraften der Sozialwissenschaften - dabei wurden
zwei unterschiedliche Orientierungsrahmen rekonstruiert, innerhalb derer sprachliche
Bildung je unterschiedlich ausgedeutet und bearbeitet wurde. So werden in beiden Fallen
sprachliche Distanzierungs- und Relativierungsgesten sichtbar, die als vage und diffuse

15 An dieser Stelle sei noch einmal betont, dass es diesem Beitrag weder um explizite Einstel-
lungen im Sinne von ,Was halten diese Lehrkrafte von Sprachbildung?” noch um Kompe-
tenz(en) im Sinne von ,Was wissen diese Lehrkrifte tiber Sprachbildung?” ging.
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Orientierungen im Hinblick auf die einzuhaltenden bzw. zu sanktionierenden/thematisie-
renden sprachlichen Normen gedeutet werden kénnen. Dies kann durchaus als anschluss-
fahig an die Frage nach einer (fachspezifischen) Konturierung bildungssprachlicher Prak-
tiken und deren Funktionen gesehen werden. Wahrend dariiber hinaus das in Fall 1 the-
matisierte Verhaltnis von sozialwissenschaftlicher Bildung und Sprache, als machtvolles
und potenziell diskriminierendes Medium und somit relevantem Unterrichtsgegenstand,
ebenfalls in fachdidaktischen Bezligen angedeutet wird, tritt in Fall 2 ein emotional-moti-
vationaler (und im Fachdiskurs bislang eher vernachlassigter) Aspekt zu Tage. Hier deu-
tet sich ein Spannungsfeld an: Auf der einen Seite scheint die Bedeutung sprachbildender
Mafinahmen fiir die Bearbeitung eines bestimmten sprachlichen Habitus, der wenige bis
keine bildungssprachlichen Praktiken prozessiert (und insofern sozial benachteiligend
wirkt) kaum bestritten, andererseits dokumentiert sich demgegeniiber Skepsis, indem
etwa miindlichen Riickmeldepraktiken ein motivationshemmendes Potenzial zugeschrie-
ben wird. Passend dazu regt die falliibergreifende Rekonstruktion einer binar-struktu-
rierten bzw. defizitorientierten Orientierung im Hinblick auf Sprachbildung zu Uberle-
gungen an, inwiefern sich etwa ein kritisch-konstruktiver Sprachbildungsansatz nach
Neuhof & Girnus (2020) im schulisch-unterrichtlichen Kontext gegeniiber Leistungs- und
Bewertungs- und Normierungslogiken behaupten kann. Diese Perspektive ware in der
weiteren Beschaftigung mit Sprachbildung (auch, aber nicht ausschliefdlich im sozialwis-
senschaftlichen Unterricht) zu verfolgen.

Zweifelsohne kann die Reichweite dieses Fallvergleichs als begrenzt eingeschitzt
werden; eine breit(er) angelegte Erhebung zu moglichen weiteren Orientierungen bzw.
einer Typenbildung im Zusammenhang mit sprachlicher Bildung und ihren Teilfacetten
steht noch aus. Insgesamt scheint eine systematische, wechselseitige Relationierung fach-
didaktischer und bildungswissenschaftlicher Untersuchungen, gerade in Bezug auf inter-
disziplindre und komplexe Handlungsfelder wie dem der Sprachbildung, gleichsam gebo-
ten wie seltene Praxis und insofern ein Desiderat kiinftiger Forschungsarbeiten.
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Anhang
Transkriptionsregeln
() Sprechpause von einer bis drei Sekunden (entsprechend der Anzahl der
() Punkte)
()

Beispiel:
»diese () ich sag jetzt mal so“; ,ja (...) muss man aufpassen”

Dehnung

Beispiel:
,0de:r"

Grofdschreibung Betonung

Beispiel:
,MUNDIich“

/ Satzabbruch

Beispiel:
»weil es durch/ich sage den Schiilern“




