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Die Relevanz sprachlicher Kompetenzen im biologischen
Fachunterricht. Eine exemplarische Analyse der
niedersachsischen Kerncurricula

The relevance of language competence in the subject biology. An
exemplary analysis of the Lower Saxon core curriculum

Fachliche Inhalte werden im Unterricht in erster Linie durch Sprache transportiert und
vermittelt. Daher sollte der biologische Fachunterricht die Schilerinnen und Schiler immer
auch zu einem kompetenten Umgang mit der fachspezifischen Sprache beféhigen. Diese
Kompetenz stellt kein additives Lernziel dar, sondern ist inharent in den fachlichen Lernzielen
enthalten. Da Kerncurricula einen wichtigen Orientierungsrahmen bei der Unterrichtsplanung
und -gestaltung darstellen, sollte die fachspezifische Sprache entsprechend in den
Kompetenzbeschreibungen wiederzufinden sein. Die Intention des vorliegenden Artikels ist
anhand einer exemplarischen Analyse der niedersdachsischen Kerncurricula die Relevanz der
Umsetzung sprachfoérderlicher Mallnahmen zu zeigen. Die "Kommunikation” wird in den
niedersachsischen Kerncurricula als prozessbezogene Kompetenz verortet. Dies suggeriert
zunéchst die Relevanz, die der Rezeption und Produktion der fachspezifischen Sprache
zugesprochen wird. Allerdings nimmt dieser Kompetenzbereich einen verhaltnismaRig
kleinen Anteil in den Kerncurricula ein. Die Analyse der explizit sprachlichen
Handlungsanforderungen zeigt, dass sprachliche Anforderungen hingegen einen wesentlichen
Bestandteil, vor allem in den inhaltsbezogenen Kompetenzen, einnehmen. Dies bestétigt den
Zusammenhang der (fach-) sprachlichen und der fachlichen Inhalte und legitimiert zudem die
Umsetzung eines sprachsensiblen Fachunterrichts, auch in anderen Bundeslandern.

Schlusselworter: Sprachsensibler Fachunterricht, Sprache im Biologieunterricht, Sprachliche
Handlungsanforderungen, Kerncurricula

Technical contents in lessons are primarily transmitted and communicated by language.
Therefore, biology lessons should always aim at enabling pupils to cope professionally with
subject-specific language. This competence doesn’t represent an additional goal but it is rather
inherently included in the subject’s learning target. As the core curriculum displays an
important orientation factor for the planning and the arrangement of lessons, the subject
specific language should be contained in the competence description accordingly. The
intention of this present article is to show the relevance and implementation of language
supporting measures based on an exemplary analysis of the Lower Saxon core curriculum.
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"Communication” is classified as a process-oriented competence in the Lower Saxon core
curriculum. Initially, this suggests the relevance that the reception and production the subject-
specific language is ascribes to. However, this competence field merely takes up a small part
of the core curriculum. In contrast, the analysis of the explicit language requisition of action
shows that language requirements take up an essential part especially in the content-related
competences. This confirms the correlation between linguistic and technical contents and,
furthermore, it legitimizes the implementation of language sensitive teaching also in other
federal states.

Key words: language sensitive teaching, language in biology lessons, linguistic action
requirement, core curriculum

1 Einleitung

Sprache ,,ist wie ein Werkzeug, das man gebraucht, wahrend man es noch schmiedet*
konstatiert Butzkamm (1989, S. 110) flr den Fremdsprachenunterricht. Gleiches kann fur die
spezifischen Sprachgebrauchsformen im Kontext des Fachunterrichts angenommen werden.
Ein kompetenter Umgang mit der fachspezifischen Sprache ist Voraussetzung fur die
erfolgreichne  Teilhabe am jeweiligen Fachunterricht. Gleichzeitig werden diese
Sprachgebrauchsformen erst durch die fachlichen Inhalte relevant und kénnen nur parallel zu
diesen angeeignet werden. Die Sprache und die Inhalte, die durch die Sprache transportiert
werden, sind untrennbar miteinander verwoben. Daher stellt die Aneignung der
fachspezifischen Sprache kein additives Lernziel des Fachunterrichts dar, sondern es ist
bereits automatisch in den fachlichen Lernzielen enthalten. In dem Diskurs uber
Sprachférderung im Fach und sprachsensiblen Fachunterricht herrscht mittlerweile Einigkeit
dariiber, dass der Umgang mit der oft sehr spezifischen Sprache der verschiedenen Féacher
nicht von den Schilerinnen und Schiilern erwartet werden kann, ohne entsprechend im
Unterricht thematisiert zu werden (vgl. u.a. Becker-Mrotzek, Schramm, Thirmann &
Vollmer, 2013, S. 8; Feilke, 2012, S. 4; Leisen, 2013, S. 91; Schmdlzer-Eibinger, 2013, S.
12). Die Aushildung fachsprachlicher =~ Kompetenzen gehort daher in den
Verantwortungsbereich des jeweiligen Fachunterrichts.

Lehrkrafte sollten sich bei der Unterrichtsplanung und -gestaltung an den
Kompetenzbeschreibungen der Kerncurricula orientieren, da diese als Instrumente zur
Sicherung der Unterrichtsqualitat dienen, auch tber die Jahrgange hinweg (vgl. NKM, 2014,
S. 6). Daher sollte der angemessene Umgang mit der jeweiligen Fachsprache als wesentliche
Kompetenz fortlaufend in den Kerncurricula ausgeschrieben sein, damit ein sukzessiver und
systematischer Aufbau dieser Sprachgebrauchsformen bei den Schilerinnen und Schilern
unterstiitzt werden kann.

Fur die naturwissenschaftlichen Fécher, so auch fur den Biologieunterricht, gibt es in
Niedersachsen fur die Jahrgangsstufen 5 bis 10 jeweils schulformenspezifische Kerncurricula.
Im Grundschulbereich ist der biologische Fachunterricht noch interdisziplindr in den
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Sachunterricht eingegliedert und wird hauptséchlich durch die Perspektive “Natur ! abgedeckt
(vgl. NKM, 2017, S. 10). Seit 2015 gilt ein Uberarbeitetes Kerncurriculum fiir den
Biologieunterricht der Schuljahrgénge 5 bis 10 (vgl. NKM, 2015a, 365f.). Zum August 2017
wurde auch das neu vertffentlichte Kerncurriculum fiir den Sachunterricht der Grundschulen
gultig (vgl. NKM, 2017). Es stellt sich die Frage, inwieweit in den Kerncurricula sprachliche
Herausforderungen und zu erreichende (fach-) sprachliche Kompetenzen thematisiert werden.
Die Einbindung (fach-) sprachlicher Handlungsanforderungen konnte eine gute
Ausgangsbasis fur eine durchgéngige Sprachforderung im biologischen Fachunterricht sein
und die Forderung des sprachsensiblen Unterrichtens weiterfiihrend legitimieren und festigen.
Der theoretische Teil dieses Artikels findet sich in Kapitel 2. Hier werden die sprachlichen
Anforderungen skizziert, die an Schulerinnen und Schulern im biologischen Fachunterricht
herangetragen werden. Weiterhin wird anhand bisheriger Arbeiten die Relevanz der
fachspezifischen Sprachforderung aufgezeigt. In Kapitel 3 wird anschlieBend kurz das
methodische Vorgehen im Rahmen dieses Artikels erlautert. Nachdem dann in Kapitel 4 die
generelle Struktur der Kerncurricula fiir den Sach- bzw. Biologieunterricht aufgezeigt wurde,
soll eine Analyse der aktuell gultigen Kerncurricula fiir den Sachunterricht in Kapitel 5 und
den Biologieunterricht fir die Sekundarstufe 1 an den unterschiedlichen Schulformen in
Kapitel 6 analysiert werden. Der Artikel endet schlief3lich mit einer Zusammenfassung und
einem Fazit in Kapitel 7.

2 Sprache im Biologieunterricht

Die Sprache ist im Biologieunterricht allgegenwartig und tritt in unterschiedlichen
Realisierungsformen auf. Dies verdeutlichen die Beispiele, die in der nachfolgenden Tabelle 1
aufgefuhrt sind. Die Liste ist sicherlich nicht vollstdndig und kann vermutlich noch durch
weitere Beispiele ergénzt werden. Sie verdeutlicht allerdings den Umfang an sprachlichen
Anforderungen im Biologieunterricht.

Tabelle 1: Sprachliche Anforderungen an Schiilerinnen und Schiiler im Biologieunterricht

Lesen Schreiben

- Schulbucher: fachliche Texte, | - Bearbeitung von Aufgaben aus
Abbildungen, Tabellen, Grafiken etc. | Schulbtchern und Arbeitsbléttern

- Arbeitsblatter: fachliche Texte, | - Protokolle bei Experimenten

Abbildungen, Tabellen, Grafiken etc. | _ Klausuren und Tests

Zuhoren Sprechen

- Unterrichtsgesprach, Diskussionen

- Bearbeitung von Aufgaben in Partner- und Gruppenarbeiten

- Durchflihrung von Experimenten in Partner- und Gruppenarbeiten

! Weitere Perspektiven sind: “Technik’, "Raum”, “Gesellschaft, Politik und Wirtschaft” und “Zeit und Wandel
(Niederséchsisches Kultusministerium 2017, S. 10).
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Sprache kann je nach Kontext unterschiedliche Varietaten annehmen. Koch und Oesterreicher
(1985) definieren zum Beispiel zwei Charakteristika sprachlicher AuBerungen. Neben der
dichotomen Unterscheidung des Mediums (auditiv; medial mindlich vs. visuell; medial
schriftlich) nehmen sie eine weitere, ein Kontinuum bildende Konzeption (n&hesprachlich;
konzeptionell mindlich vs. distanzsprachlich; konzeptionell schriftlich) sprachlicher
AuBerungen an. Die Verortung im Kontinuum entsteht dabei aus verschiedenen
kommunikativen Parametern, wie zum Beispiel dem sozialen Verhaltnis der
Kommunikationspartner oder der Kommunikationssituation. Die Kommunikation im
schulischen Kontext ist folglich tendenziell als konzeptionell schriftlich anzusehen.

Innerhalb des Kontinuums aus konzeptioneller Mindlichkeit und konzeptioneller
Schriftlichkeit konnen verschiedene sprachliche Register differenziert werden, die sich
allerdings h&ufig 0berschneiden und ,deren Gebrauchsspezifik sich erst und nur in
kontextgebundenen Diskursen entscheidet" (Schmidt, 1999, S. 555). Im Unterricht sind
folglich mehrere sprachliche Register zu finden. Auch laut Leisen (2013, S. 46) gibt es ,,"die
Sprache im Fachunterricht [...] nicht; Sprache im Fachunterricht findet vielmehr auf
verschiedenen Abstraktions- und Darstellungsebenen und in verschiedenen Darstellungs- und
Sprachformen statt“. Im derzeitigen Forschungsdiskurs wird unter anderem zwischen
Fachsprache, Bildungssprache, aber auch von Schul- bzw. Unterrichtssprache differenziert
(vgl. u. a. Becker-Mrotzek et al., 2013; Budde & Michalak, 2014; Gogolin & Lange, 2011,
Michalak, Lemke & Goeke, 2015; Feilke, 2012; Leisen, 2013; Schmolzer-Eibinger, 2013).
Hier soll es jedoch nicht um eine Verortung von Sprachgebrauchsformen in spezifischen
Registern gehen, sodass im Folgenden tbergreifend von einer fachspezifischen Sprache bzw.
einem fachsprachlichen Register gesprochen wird. Damit sind jene Sprachgebrauchsformen
gemeint, die spezifisch im Fachunterricht, hier speziell im Biologieunterricht, anzufinden
sind. Hierzu gehdren neben fachspezifischen Begriffen auch fachspezifische grammatische
Strukturen und Textformen.

Die Darstellung und Vermittlung fachlichen Wissens im schulischen Kontext erfolgt
vorwiegend mit Hilfe von Lehrwerken und Arbeitsblattern (vgl. Michalak et al., 2015, S. 86;
Oleschko & Moraitis, 2012, S. 13; Niederhaus, 2011, S. 18f.). Diese Aussage lasst sich nach
eigenen Erfahrungen in der Lehrerbildung und Beobachtungen von Unterrichtsbesuchen auch
fur den Biologieunterricht bestatigen. Der kompetente Umgang mit diesen Medien erfordert
mehrere sprachliche Kompetenzen (siehe Tabelle 1). Sie beinhalten schriftsprachliche Texte,
die gelesen und verstanden werden missen?. Weiterhin sind auch unterschiedliche
diskontinuierliche Texte wie Abbildungen, Grafiken und Tabellen zu finden, fir deren
Rezeption ebenfalls Lesekompetenz erforderlich ist. Damit die Schilerinnen und Schiler die
entsprechenden Informationen aus diesen Textformen entnehmen kodnnen, reicht eine basale

2 Lesen ist ein komplexer Vorgang und kann in verschiedene Bereiche unterteilt werden. Die basalen
Teilprozesse des Dekodierens beziehen sich auf das technische Erkennen und Entziffern von
Buchstabeneinheiten und Wortern, sowie auf die syntaktische und semantische Analyse von Wortfolgen, Satzen
und Satzverbindungen. Zudem muss aus dem Geschriebenen ein Sinn konstruiert und in den Kontext
eingebunden werden, damit ein Leseverstandnis erreicht werden kann (vgl. Bertschi-Kaufmann, 2011, S. 12;
Richter & Christmann, 2009, S. 28ff.; Rost & Buch, 2010, S. 509ff.). So stellt Lesen "eine aktive
Konstruktionsleistung des Individuums dar, bei der die im Text enthaltenen Inhalte aktiv mit dem Vor- und
Weltwissen des Rezipienten in Verbindung gesetzt werden" (Artelt et al., 2007, S. 11).
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Lesekompetenz, also das blolRe Dekodieren von Wortern, nicht aus. Drumm (2013) zeigt, dass
die flr ein angemessenes Textverstehen relevante Kohédsion und Kohdrenz von Textteilen von
Lernenden oft nicht vollstandig erkannt wird. Ein Text wird nicht nur textgeleitet erschlossen,
sondern das Verstandnis basiert immer auch auf der Implementation des VVorwissens (ebd., S.
397f.). Um das Entstehen inkohdrenter Texte bei den Schilerinnen und Schilern zu
verhindern ,,muss die Lehrkraft auf diese Kohérenzlicke aufmerksam werden und sie
auszufullen wissen“ (ebd., S. 399). Die erfolgreiche Bearbeitung von Aufgaben im Unterricht,
als Hausaufgabe oder in Klausuren, erfordert zudem Schreibkompetenzen. Durch das
Unterrichtsgesprach oder in Partner- bzw. Gruppenarbeitsphasen kommen weiterhin die
medial mindlichen  Sprachkompetenzen “Sprechen” und “Zuhoren” dazu. An
Unterrichtsgesprachen jeglicher Form koénnen Schulerinnen und Schiler nur teilnehmen,
wenn sie entsprechende sprachliche Kompetenzen besitzen.

Die Sprache im Biologieunterricht zeichnet sich durch eine hohe Anzahl an Fachbegriffen
aus. So konnte Graf (1989, S. 177) zeigen, dass in Schulbtichern der Sekundarstufe | fir das
Fach Biologie jedes fiinfte bis siebte Wort ein biologischer Begriff ist®. Dabei wird etwa die
Hélfte der biologischen Fachbegriffe nur ein einziges Mal verwendet (vgl. ebd., S. 185). Auch
die Ubereinstimmung der genutzten Begriffe zwischen den Schulbiichern ist sehr gering. Fiir
die Werke der Jahrgangsstufe 7 bis 10 erscheinen nur etwa 4% der Fachbegriffe in allen
untersuchten Lehrwerken (vgl. ebd., S. 187). Blickt man in die heute zugelassenen
Lehrwerke, so stellt man fest, dass viele Fachbegriffe fremdartig sind, da sie nicht aus dem
nativ deutschen Sprachsystem stammen, wie z.B. Fotosynthese, Cytokinese oder
Chloroplasten. Diese Fachbegriffe werden zum Teil mit nativen Bestandteilen zu Komposita
kombiniert, wie z.B. Chromatinfaden, Chromosomenpaar. Andere Fachbegriffe enthalten
Wortbestandteile, die die Schilerinnen und Schiler im Alltag womdglich unter einer anderen
Bedeutung kennen, wie z.B. Traubenzucker, Starke, oder Bildungsgewebe. Dadurch kdnnen
Verstandnisschwierigkeiten oder falschliche Schulervorstellungen entstehen, die vielleicht
aufgrund der ersten Vertrautheit nicht bemerkt werden. Hinzu kommen verschiedene
Satzstrukturen die potenziell eine Herausforderung fur Schilerinnen und Schuler darstellen
kdnnen. Hierzu gehéren Passivsatze (z.B."Beim Aufbau des Traubenzuckers wird Sauerstoff
gebildet.”; "Die Zelle ist von einer Zellmembran umzogen."), generische Formen (z.B. "Der
Keiler hat lange Eckzahne."; "Man schwenkt das kleinste Objektiv ein.") und viele andere.

Die sprachlichen Kompetenzen der Schilerinnen und Schiler sind also relevant fur die
erfolgreiche Partizipation am Unterricht (vgl. Leisen, 2013, S. 2ff.; Michalak et al., 2015, S.
13). Untersuchungen zeigen, dass divergierende sprachliche Kompetenzen sogar ein
zuverl&ssiger Pradiktor fir schulische Leistungsunterschiede sind (vgl. u.a. Bos et al., 2012;
Diehl, Hunkler & Kristen, 2016, S. 24; Gogolin, 2009; Gogolin & Lange, 2011). Wenn
grundlegende Sprachkompetenzen des Deutschen fehlen, wird dies zweifellos zu einem
Problem fir die Schilerinnen und Schiiler. Die Produktion und Rezeption von Alltagssprache
reicht allerdings nicht aus. Im Laufe der Schuljahre wird ein kompetenter und
situationsgerechter Umgang mit Schul-, Bildungs- und Fachsprache immer relevanter (vgl.

3 Die Untersuchung bezieht sich auf ,,alle im Schuljahr 1986/87 fiir den Biologieunterricht der Sekundarstufe I in
Hessen zugelassenen Schulbuchreihen sowie ein Werk, das zu diesem Zeitpunkt nur in einer Ausgabe fur die
5./6. Klasse vorlag* (Graf, 1989, S. 169f.). Daher ist anzunehmen, dass die Ergebnisse nicht mehr exakt auf die
derzeit verwendeten Lehrwerke zutreffen.
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u.a. Feilke, 2012; Leisen, 2010; Schmdlzer-Eibinger, 2013). Der Umgang mit diesen
spezifischen Sprachgebrauchsformen des Fachunterrichts ist nicht nur eine Herausforderung
fur nicht-deutsche Muttersprachler, sondern potenziell fur alle Schilerinnen und Schiiler.
Daher verwundert es auch nicht, dass eine Divergenz der bildungs- und fachsprachlichen
Kompetenzen eben nicht vom Migrationshintergrund (vgl. Furstenau & Gomolla. 2011),
sondern in erster Linie von einem ausreichenden Zugang zu diesen Registern (vgl. P6hlmann-
Lang, 2015, S. 106) und damit entsprechend vom Bildungshintergrund der Eltern (vgl. u.a.
Diehl et al., 2016, S. 24) abhangt.

Das fachsprachliche Handlungsrepertoire ist ein wesentliches Lernziel fur alle Schilerinnen
und Schuler, welches zudem fundamental mit den fachlichen Inhalten verwoben ist (vgl.
Michalak et al., 2015, S. 10ff.; Schmdolzer-Eibinger, 2013, S. 27). Es geht also nicht darum,
den Biologieunterricht durch neue, zusatzlich zu erreichende Lernziele anzureichern.
Vielmehr sind die fachsprachlichen Lernziele bereits inhérent in den fachlichen Lernzielen
enthalten. Sie werden nun nur explizit fokussiert und thematisiert. Die Ausbildung des
fachsprachlichen Handlungsrepertoires im jeweiligen Fachunterricht ist daher Bestandteil und
zugleich wesentliche Voraussetzung fur das Erreichen der fachlichen Kompetenzen.
Demzufolge ist auch eine Verankerung der fachspezifischen Sprache in den Kerncurricula
fundamental.

3 Methodik

Im Folgenden wird eine exemplarische Analyse der niedersdchsischen Kerncurricula
unternommen. Es werden die derzeit in Niedersachsen gultigen Kerncurricula fir die
Grundschule (NKM, 2017) in Kapitel 5 und die Sekundarstufe | der Hauptschule (NKM,
2015Db), der Realschule (NKM, 2015c), der Oberschule (NKM, 2013) und des Gymnasiums
(NKM, 2015d) in Kapitel 6 im Hinblick auf die Einbindung sprachlicher Aspekte betrachtet.
Es soll herausgestellt werden, inwieweit die Forderung der fachspezifischen Sprache der
Schilerinnen und Schiler dort als wesentlich zu fordernde Kompetenz verankert ist. Der
Fokus auf das Bundesland Niedersachsen erfolgt allein aufgrund meiner personlichen,
beruflichen Verankerung. Trotz der Exemplarizitdat wird aber angenommen, dass die
Ergebnisse durchaus auch auf andere Bundeslander zu ubertragen sind.

Zunachst wird die Struktur der Kompetenzbereiche der niederséchsischen Kerncurricula in
Kapitel 4, sowie die jeweilige Deskription zum Bildungsbeitrag des Faches und zum
kompetenzorientierten Unterricht im Hinblick auf die Thematisierung der (Fach-)sprache
qualitativ analysiert. Die Unterteilung in inhalts- und prozessbezogene Kompetenzen bietet
bereits erste Anhaltspunkte flr die Relevanz von Sprache im Fachunterricht und erméglicht
gleichzeitig eine strukturierte Betrachtung der Kompetenzbereiche im Hinblick auf die
Einbindung der (fachspezifischen) Sprache. So wird anhand der ersten qualitativen
Betrachtung ein Raster erstellt, mit dem eine konkrete Einteilung und Auszéhlung der
Handlungsanforderungen moglich wird.

Diesbeziiglich wurde vorab definiert, welche der explizit zu erreichenden Kompetenzen
bereits durch die Handlungsbeschreibung bzw. den Operator eine sprachliche Aktion der
Schulerinnen  und  Schiler  erwarten. Dabei  wurden die vier folgenden
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Handlungsbeschreibungen gefunden: “"benennen”, “beschreiben”, “erklaren” und “erlautern”.
Die restlichen Handlungsbeschreibungen (z.B. “dokumentieren”, “unterscheiden” und
“vergleichen”) implizieren zudem héufig eine sprachliche Aktivitat wie die Beispiele a bis ¢
zeigen.

Die Schilerinnen und Schuler...

a. ,,dokumentieren die Lebensbedingungen von Pflanzen oder Tieren* (NKM, 2017, S.
21)

b. ,unterscheiden zwischen nicht-erblicher individueller Anpassung und erblicher
Angepasstheit* (NKM, 2015d, S. 90)

c. ,vergleichen Stammzellen und ausdifferenzierte Zellen* (NKM, 2013, S. 86; NKM,
2015b, S. 87; NKM, 2015c, S. 91)
»entwickeln Fragen zu einfachen Naturphdnomenen* (NKM, 2017, S. 21)
,verfugen Uber Artenkenntnis innerhalb einer ausgewéhlten Organismengruppe®
(NKM, 2015d, S. 89)

f. ,unterscheiden zwischen verschiedenen Arten unter Verwendung eines einfachen
Artbegriffs® (NKM. 2015d, S. 89)

Allerdings wadre eine Umsetzung dieser Handlungsanforderungen auch ohne sprachliche
Aktivitat vorstellbar, sodass sie bei der Z&hlung zu einer Restgruppe zusammengefasst
werden. An einigen Stellen ergibt sich die Notwendigkeit sprachlicher Aktivitat nicht
unmittelbar aus dem Operatoren, sondern eher aus dem Kontext, wie in den Beispielen d bis f.
Auch diese Handlungsanforderungen werden daher der Restgruppe zugeordnet. Aufgrund der
Annahme, dass die fachspezifische Sprache eine fundamentale und inhdrente Kompetenz des
Fachunterrichts darstellt, wird davon ausgegangen, dass die prognostizierten fachsprachlichen
Herausforderungen durchaus auch in den Handlungsanforderungen der Restgruppe relevant
sind. Die Unterteilung der Handlungsanforderungen in eine Gruppe mit explizitem
sprachlichen Bezug und in eine Restgruppe, bei der ein fachsprachlicher Bezug erwartet wird,
erfolgt, um eine eventuell subjektive Interpretation der Handlungsanforderungen zu
verhindern.

Die explizit sprachlichen Handlungsbeschreibungen werden gezéahlt und in Relation zu den
restlichen Handlungsbeschreibungen gesetzt. Anhand der Daten l&sst sich dann zeigen,
welchen Anteil die explizit sprachlichen Handlungsanforderungen in den jeweiligen
Kerncurricula einnehmen. Die Ergebnisse bezeichnen folglich das Minimum an
fachsprachlichen Herausforderungen, die von den Schilerinnen und Schilern im jeweiligen
Unterricht bewaltigt werden mdissen. Wie oben erwéhnt kann allerdings angenommen
werden, dass auch die Handlungsanforderungen der Restgruppe fachsprachliche
Herausforderungen beinhalten. Zusétzlich zur quantitativen Auswertung findet eine kritische
Reflektion der explizit sprachlichen, aber auch der womdglich implizit sprachlichen
Handlungsanforderungen statt.
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4 Struktur der niedersachsischen Kerncurricula fir den Sach- und
Biologieunterricht

Die zu erreichenden Kompetenzen werden in den jeweiligen Kerncurricula unterteilt in
"Prozessbhezogene Kompetenzen” und “Inhaltsbezogene Kompetenzen’.

Die inhaltsbezogenen Kompetenzen reprasentieren die fachlichen Themen bzw. das
Fachwissen. Sie werden im Sachunterricht durch fiinf Perspektiven représentiert: “Technik’,
"Natur”, "Raum’, “Gesellschaft, Politik und Wirtschaft” und “Zeit und Wandel” (vgl. NKM,
2017, S. 10). In den Jahrgéngen 5 bis 10 sind diese Perspektiven dann in unterschiedliche
Féacher spezifiziert. Fiir das Fach Biologie an der Hauptschule (vgl. NKM, 2015b, S. 78), der
Realschule (vgl. NKM, 2015c, S. 82) und der Oberschule (vgl. NKM, 2013, S. 78) werden die
inhaltsbezogenen Kompetenzen jeweils unterteilt in die drei Basiskonzepte “System’,
“Struktur und Funktion” und “Entwicklung”. Dies entspricht den Basiskonzepten der
Bildungsstandards (vgl. KMK, 2005). Fir das Gymnasium findet sich, in Anlehnung an die
einheitlichen Prufungsordnungen der Abiturpriifungen, eine differenziertere Strukturierung.
Es werden acht vertikal miteinander vernetzte Basiskonzepte unterschieden: “Struktur und
Funktion”,  "Kompartimentierung”,  "Steuerung  und  Regelung”,  “Stoff-  und
Energieumwandlung”, “Information und Kommunikation”, “"Reproduktion”, “Variabilitat und
Angepasstheit” und “Geschichte und Verwandtschaft” (vgl. NKM, 2015d, S. 73f.).

Durch die prozessbezogenen Kompetenzen sollen hingegen "die Grundlagen fiir spezifische
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen™ (NKM, 2017, S. 8) der fachlichen Disziplinen und
Perspektiven geschaffen werden. Im Sachunterricht werden hierzu die Entwicklung eigener
Lernstrategien, eine fachspezifische Methodenkompetenz, sowie das kritische Deuten und
Bewerten der Lebensumwelt gezahlt (vgl. NKM, 2017, S. 8). Weiterhin wird hier "eine sach-
und altersangemessene Kommunikation" (ebd.) aufgefiihrt, wodurch die Relevanz der
Sprache im Fachunterricht besonders deutlich wird. Fur die Sekundarstufe | findet sich eine
Unterteilung in die Unterkompetenzen “Erkenntnisgewinnung”, “Kommunikation® und
"Bewertung” (vgl. NKM, 2013, S. 78f.; NKM, 2015b, S. 78; NKM, 2015c, S. 82f.; NKM,
2015d, S. 71f.).

Die inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen sind gleichrangig und zudem eng
miteinander verknipft, sodass sie nur zusammenhangend in den Unterricht eingebunden
werden konnen (vgl. ebd.). Dies bestatigt den engen Zusammenhang zwischen dem Erwerb
fachlicher Inhalte und der Kommunikationskompetenz, die laut Systematik der Kerncurricula
in den Bereich der prozessbezogenen Kompetenzen fallt. Die fachspezifische Sprache kann
nicht ohne die fachlichen Inhalte thematisiert werden, da sie nur durch diese tberhaupt erst
bedeutsam wird. Der Deutschunterricht beispielsweise konnte die Aufgabe der
fachspezifischen Sprachforderung gar nicht (bernehmen, da er zum Sach- bzw.
Biologieunterricht werden wiirde.

Die zu erreichenden Kompetenzen werden jeweils durch Handlungen bzw.
Handlungsbeschreibungen ausformuliert. Da die Aufgaben, deren Bearbeitung den Nachweis
der Kompetenzen ermdglichen, mit Operatoren fungieren (vgl. NKM, 2017, S. 15), kann
davon ausgegangen werden, dass die Handlungsbeschreibungen eng mit den entsprechenden
Operatoren zusammenhéngen. Beziglich des kognitiven Anspruches der Aufgaben zu
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erreichender inhalts- und prozessbezogenen Kompetenzen werden jeweils drei
Anforderungsbereiche mit ansteigendem Niveau differenziert: “Wiedergeben und
Beschreiben”, "Anwenden und Strukturieren” und “Transferieren und Verknlpfen™ (vgl.
NKM, 2013, S. 11; NKM, 2015b, S. 11; NKM, 2015¢c, S. 11; NKM, 2015d, S. 9f.; NKM,
2017, S. 11). Dabei scheinen diese Anforderungsbereiche nicht nur in ihrem
Schwierigkeitsgrad anzusteigen, sie bauen auch in gewissem Mal aufeinander auf. So mussen
sich Schilerinnen und Schuler fir die Anwendung von fachspezifischem Wissen
(Anforderungsbereich Il) dieses zundchst aneignen. Ob diese Aneignung stattgefunden hat,
kann jedoch in der Regel nur Uber die adaquate Beschreibung dieser Inhalte
(Anforderungsbereich 1) gezeigt werden. Durch die Zuordnung der Kompetenzen zu den
Anforderungsbereichen l&sst sich somit einerseits feststellen, wie anspruchsvoll die
Aneignung der fachspezifischen Sprache in den Kerncurricula eingestuft wird. Andererseits
lassen sich dadurch bei nicht-sprachlich orientierten Kompetenzen eventuell relevante
Sprachhandlungen feststellen, die flir die Aneignung vorausgegangen sein massen.

Im Kerncurriculum fiir den Sachunterricht stellen die inhaltsbezogenen Kompetenzen die
Grundstruktur dar. Jeder Perspektive werden dann die prozessbezogenen Kompetenzen
zugeordnet. Dementsprechend werden bei der Analyse nur die prozessbezogenen
Kompetenzen beachtet, die der Perspektive “Natur” zugeordnet werden. Die Kerncurricula fur
die Sekundarstufe I hingegen bilden neben den prozessbezogenen Kompetenzen auch separat
die inhaltsbezogenen Kompetenzen mit entsprechenden Handlungsbeschreibungen in
separaten Tabellen ab, woraus sich eine ausfuhrlichere Darstellung ergibt. In allen
Kerncurricula werden viele divergierende Handlungsbeschreibungen genutzt, sodass sich eine
vollstandige Auszdhlung und Gegeniberstellung aller Handlungsbeschreibungen als nicht
hilfreich gezeigt hat.

5 Integration sprachlicher Kompetenzen in das Kerncurriculum fir den
Sachunterricht an niedersachsischen Grundschulen

Sprache wird im Kerncurriculum fur den Sachunterricht an Grundschulen als "ein wichtiges
Mittel und Werkzeug sachunterrichtlichen Lernens” angesehen und dient "der Aneignung und
Verarbeitung von Inhalten sowie einer sachgeméRen Kommunikation in Wort und Schrift"
(NKM, 2017, S. 15). Die Sprachbildung bezieht sich dabei auch auf die bildungssprachlichen
Kompetenzen und wird daher als ein facherlbergreifender Bildungsbereich ausgeschrieben
(vgl. ebd.).
Wie bereits erwéhnt, wird “"Kommunikation” auch als zu erreichende prozessbezogene
Kompetenz aufgefiihrt. Diesbeztglich findet sich folgende Erlauterung:
"Ausgehend von der Alltagssprache und den Erfahrungsberichten sowie den
individuellen sprachlichen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler erfolgt
eine sach- und altersangemessene Kommunikation (verbal und/oder nonverbal) Uber
Sachverhalte mithilfe von Fachbegriffen. Bei der Entwicklung der sprachlichen
Handlungsfahigkeit und der sprachlichen Durchdringung ist die Begriffsbildung von
besonderer Bedeutung. Der Begriffsaufbau erfolgt Gber das Identifizieren (Erfassen,
Betrachten, Beobachten, ggf. eine handelnde Anndherung), das Prazisieren
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(Beschreiben, Vergleichen, Abgrenzen, Klassifizieren, Benennen und Befragen
hinsichtlich finaler und funktionaler Zusammenhénge) und das abschliel}ende
Ubertragen auf andere Zusammenhange. Die Entwicklung einer altersgerechten
Gesprachs- und Fragekultur als Form des gemeinsamen Nachdenkens und
Reflektierens unterstitzt die sprachlich-kognitive Durchdringung von Sachverhalten."
(NKM, 2017, S. 8f.).
Die fachspezifische Sprachkompetenz wird also fur die erfolgreiche Partizipation am
Sachunterricht als relevant erachtet und eine entsprechende Forderung wird explizit im
Kerncurriculum gefordert. Dabei wird die Sprache nicht nur als Kommunikationswerkzeug,
sondern auch als fundamental fur das Erfassen der fachlichen Inhalte interpretiert.
Der fachspezifische Sprachregister des Unterrichts soll sich zundchst unmittelbar an die
Alltagssprache der Schilerinnen und Schiler anschliefen und schrittweise zu einem
angemessenen und kompetenten Umgang mit der Fachsprache fuhren. Bei einem sukzessiven
Aufbau des fachsprachlichen Registers dirfte keine Diskrepanz zwischen den sprachlichen
Erwartungen, die an die Schulerinnen und Schuler gestellt werden, und ihrem sprachlichen
Konnen entstehen, welches Becker-Mrotzek et al. (2013, S. 8) und Feilke (2012, S. 4)
konstatieren.
Bezuglich der Elemente der fachspezifischen Sprache wird vor allem der Erwerb der
Fachbegriffe fokussiert. Dabei wird auch eine nonverbale Kommunikation mit Fachbegriffen,
als eine mdgliche Option herausgestellt (siehe Zeile 3 des Zitats). Es stellt sich allerdings die
Frage, wie eine nonverbale Kommunikation unter Einbezug von Fachbegriffen moglich sein
soll. Weiterhin kdnnte bei Lehrkraften der Eindruck entstehen, dass eine Thematisierung der
ebenfalls relevanten bildungs- und fachspezifische Satzstrukturen und Textmuster nicht von
Bedeutung sei. Bereits bei der Ausfuhrung perspektiventbergreifender Methoden wird jedoch
deutlich, dass isolierte Fachbegriffe nicht zu kompetenten fachspezifischen Sprachhandlungen
fuhren konnen. Um "Sachverhalte sprachlich beschreiben, erkldren und bewerten” oder
"Ergebnisse prasentieren und reflektieren” (NKM, 2017, S. 9) zu konnen, bendtigen die
Schilerinnen und Schiler weit mehr als nur Begriffe. Es stellt sich nun die Frage, ob die
sprachlichen Anforderungen des Sachunterrichts in der Perspektive "Natur” sich auch in den
zu erwartenden Kompetenzen wiederfindet, die im entsprechenden Kerncurriculum
ausgeschrieben sind.
Zunéchst einmal zeigt sich die groRe Vielfalt an Handlungsbeschreibungen. Unter den
insgesamt 50 aufgefiihrten Handlungsbeschreibungen sind 23 verschiedene zu finden, die je
unterschiedlich oft vertreten sind. Die meisten Handlungsbeschreibungen verweisen entweder
explizit (z.B. "benennen”, “beschreiben”, “erklaren” und “erldutern”) oder aber implizit (z.B.
“vergleichen”, “diskutieren”, “reflektieren” und “bewerten”) auf eine sprachliche Realisierung,
wobei bei Letzterem eine nonverbale Realisierung nur schwer vorstellbar ist. Die Verteilung
der explizit sprachlichen Handlungsbeschreibungen ist in Abbildung 1 dargestelit.
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benennen; 8,0%

erlautern; 2,0%

erklaren; 4,0%

Abbildung 1: Verteilung der sprachlichen Handlungsanforderungen im Kerncurriculum fiir die Grundschule (NKM, 2017,
S. 23ff.), fiir die Perspektive "Natur’, n= 50.

Die Abbildung zeigt, dass insgesamt 36,0% der erwarteten Kompetenzen explizit sprachlich
orientiert sind. Der Grofteil (22,0%) davon wird von der Féhigkeit zu “beschreiben”
abgedeckt, aber auch die Handlungsanforderung “benennen” ist mit 8,0% haufig vertreten.
Diese beiden Operatoren lassen sich tendenziell dem Anforderungsbereich | fiir Aufgaben
"Wiedergeben und Beschreiben” zuordnen, wobei dabei ein Bezug zu "Fakten und einfache[n]
Sachverhalte[n]* hergestellt wird (NKM, 2017, S. 11). Dementsprechend wird von den
Schilerinnen und Schilern hier hauptsachlich eine deskriptive Sprachproduktion erwartet.
Jedoch erfordern diese Kompetenzen in der Regel auch eine vorhergehende Rezeption der
Inhalte Gber Lehrwerke, Arbeitsblétter oder durch das Unterrichtsgespréch. Geht man davon
aus, dass Sprache auch als kognitiv-epistemisches Denkwerkzeug dient (vgl. Michalak et al.,
2015, S. 13f.; Schweiger, 1996, S. 44), so werden auch hier bereits sprachliche Kompetenzen
vorausgesetzt.

Zudem ist auch fur einige der nicht als eindeutig sprachlich orientierten Kompetenzen das
Vorausgehen sprachlich orientierte Handlungsanforderungen wesentlich, da sie auf bereits
bestehender Fachkompetenz aufbauen. Hierzu zéhlen beispielsweise: “anwenden’,
“durchfiihren” und “erproben”. So wird laut Niedersdchsischem Landesinstitut fir schulische
Qualitatsentwicklung (2017, S. 1) bei dem Operator “anwenden” von den Schilerinnen und
Schillern erwartet, dass sie ,,einen bekannten Sachverhalt oder eine bekannte Methode auf
etwas Neues beziehen®. Die Kenntnis des Sachverhaltes oder der Methode I&sst sich aber in
der Regel nur Uber sprachliche Rezeption aneignen. Als Operatoren in Aufgaben lassen sich
diese Handlungsbeschreibungen tendenziell dem Anforderungsbereich Il, “Anwenden und
Strukturieren”, zuordnen. Hier sollen ,,fachspezifisches Wissen [...] in einfachen Kontexten
angewendet sowie fachsprachlich und strukturiert dargestellt und begriindet” werden (NKM,
2017, S. 11). Dieser explizite Verweis auf die Fachsprache zeigt, dass zwar eine Realisierung
der Handlungsanforderung ohne Sprache maoglich ist, dies aber durch das Kerncurriculum gar
nicht erwinscht ist.

Nimmt man an, dass die Anforderungsbereiche sukzessiv ansteigen und zugleich
gewissermallen aufeinander aufbauen, so lasst sich vermuten, dass auch im
Anforderungsbereich 111, “Transferieren und Verknipfen~ (NKM 2017, S. 11), einerseits
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sprachliche Handlungen vorausgehen und andererseits erwartet werden soll, dass zu einer
angemessenen Bearbeitung die Realisierung fachspezifischer Sprachhandlungen gehéren. Zu
diesem Anforderungsbereich lassen sich beispielsweise die Handlungsbeschreibungen
“reflektieren” und “bewerten” zuordnen.

Es lassen sich jedoch auch Handlungsbeschreibungen finden, die weder einem
Anforderungsbereich  zuzuordnen sin d, noch unmitteloar an den Umgang mit
fachspezifischen Sprachgebrauchsformen oder einen sprachlichen Output der Schilerinnen
und Schiler gebunden sind. Hierzu gehoren beispielsweise die Handlungsanforderungen
“erkunden” und “beobachten”. Da sie nur bedingt eine sprachliche Handlungsféhigkeit
erfordern, bieten sie eine gute Mdglichkeit, um die Schulerinnen und Schiler zun&chst aus
inrem Alltag abzuholen und einen sanften Ubergang zu den (fach-)sprachlich
Herausforderungen zu schaffen.

Zusammenfassend lasst sich behaupten, dass die Relevanz von fachspezifischen
Sprachgebrauchsformen durch die erwarteten Kompetenzen in der Perspektive “Natur” im
Kerncurriculum fur den Sachunterricht verdeutlicht wird. Jedoch scheint die (fach-)
spezifische Sprache noch tiefgehender in die zu erreichenden Kompetenzen eingewoben zu
sein, als dies explizit aus den Handlungsanweisungen ersichtlich ist.

6 Integration sprachlicher Kompetenzen in das Kerncurriculum fur den
Biologieunterricht der Sekundarstufe |

Die zu vermittelnden Kompetenzen des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der
Sekundarstufe | werden als “Scientific Literacy” zusammengefasst (vgl. NKM, 2013, S. 5;
NKM, 2015b, S. 5; NKM, 2015c, S. 5). Dieser Terminus geht auf Bybee (1997) zurlick und
wurde als "naturwissenschaftliche Grundbildung” definiert (PISA-Konsortium, 2001, S. 192).
Es handelt sich um "die Fahigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden,
naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Belegen Schlussfolgerungen zu ziehen,
um Entscheidungen zu verstehen und zu treffen, die die natirliche Welt und die durch
menschliches Handeln an ihr vorgenommenen Verénderungen betreffen” (ebd., S. 23). Durch
das Wort “literacy” (deutsch: “Lese- und Schreibfahigkeit”) zeigt sich erneut der enge
Zusammenhang zwischen Sprache und den Denk-, Lern- und Verstehensprozessen. Der
Terminus bezieht sich, wie in der Definition ersichtlich, jedoch nicht nur auf medial
schriftliche Rezeptions- und Produktionsfahigkeiten, sondern schlielt auch medial miindliche
Sprachrezeption und Sprachproduktion mit ein. Der Bildungsbeitrag des Faches Biologie fur
die Jahrgangsstufen 5 bis 10 am Gymnasium geht jedoch sogar "lUber die fur alle
Naturwissenschaften gultigen Aspekte der Scientific Literacy hinaus" (NKM, 2015d, S. 70).

Die "Kommunikation” wird in den Kerncurricula der Sekundarstufe | jeweils als spezifische,
prozessbezogene Kompetenz thematisiert und aufgelistet, was die Relevanz, die die Sprache
im Biologieunterricht einnimmt, bestatigt. Der Bereich wird durch folgende Fertigkeiten
ausformuliert (vgl. NKM, 2013, S. 83; NKM, 2015b, S. 84; NKM, 2015c, S. 88; NKM,
2015d, S. 78):
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e “Fach- und Symbolsprache verwenden”
e “Quellen nutzen™*
e “dokumentieren und prasentieren”

Neben der sprachlichen Produktion zu erlernten Inhalten und Themen ("dokumentieren und
prasentieren”) wird auch die sprachliche Rezeption als zu erreichende Kompetenz aufgefiihrt
("Quellen nutzen”). Unklar ist, ob auch der angemessene Umgang mit den Lehrwerken durch
diesen Bereich abgedeckt wird. Wesentlich ist jedoch die Erwdhnung der “Fach- und
Symbolsprache”, die gewissermallen den Kern der fachspezifischen Sprachkompetenz
darstellt. Die fachspezifische Sprachforderung ist daher durch die Kerncurricula der
Sekundarstufe | fur das Fach Biologie legitimiert. Bis zum Ende von Schuljahrgang 6 wird
allerdings lediglich ein Fokus auf "biologische Fachbegriffe” (ebd.) gelegt, wodurch ein
GroRteil der relevanten Sprachgebrauchsformen (vgl. Kapitel 2) nicht abgedeckt wird. Bis
zum Ende von Schuljahrgang 8 kommt die Verwendung "geeignete[r] Symbole™ hinzu (ebd.).
Zudem wird das "[FJormulieren biologischer Sachverhalte in der Fachsprache™ als zu
erreichende Kompetenz ausgeschrieben (ebd.). Auf diese Weise werden in jedem Fall alle
fachspezifischen Sprachgebrauchsformen impliziert. Durch die separierte Auflistung der
"Kommunikation” als prozessbezogenen Kompetenz konnte allerdings der Eindruck
entstehen, als seien die sprachlichen Féhigkeiten eher eine zum “Erkenntnisgewinn” und zur
‘Bewertung” additiv.  hinzukommende Kompetenz. Inhalts- und prozessbezogene
Kompetenzen kdnnen zwar nur in enger Verbindung vermittelt werden (vgl. NKM, 2013, S.
78; NKM, 2015b, S. 78; NKM, 2015c, S. 82; NKM, 2015d, S. 74), jedoch besteht die Gefahr,
dass die Pragnanz, die die fachspezifische Sprache in den fachlichen Inhalten einnimmt, nicht
ausreichend verdeutlicht wird.

Daher lohnt sich eine Betrachtung der explizierten Kompetenzen, die jeweils sehr ausfihrlich
durch Handlungsbeschreibungen in Tabellen dargestellt werden. Eine Ausz&hlung aller zu
erreichenden Fertigkeiten hat sich dabei als nicht zielfuhrend erwiesen, da einige
Handlungsbeschreibungen auf unterschiedliche Fahigkeiten verweisen. So findet sich
beispielsweise die Handlungsbeschreibung “verwenden” einerseits in Bezug auf "Modelle
verwenden” (z.B. NKM, 2015d, S. 77), andererseits aber auch in Bezug auf "Fachwérter und
Symbole verwenden” (NKM, 2015d, S. 78). Bei der Auszahlung der eindeutig sprachlich
orientierten Handlungsbeschreibungen bestéatigt sich jedoch die untrennbare Verknlpfung von
(fach-)sprachlichen und fachlichen Inhalten. Am h&ufigsten sind die
Handlungsbeschreibungen “beschreiben”, “erldutern”, “(be)nennen” und “erklaren” zu finden.
Die genaue Verteilung dieser Fertigkeiten in den einzelnen Kerncurricula fur die
Sekundarstufe I findet sich in Abbildung 2 bis 5.

4 Diese Kompetenzbeschreibung findet sich nicht im Kerncurriculum fiir das Gymnasium (KMK, 2015d).
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Prozessbezogene Kompetenzen Inhaltsbezogene Kompetenzen

erldutern;
0,0%

nennen; 1,4% beschreiben;

10,8%

nennen; 6,5%

erklaren; 0,0%

Abbildung 2: Verteilung der sprachlichen Handlungsanforderungen im Kerncurriculum fiir die Hauptschule der
Sekundarstufe |1 (NKM, 2015b, S. 82ff.), fir die prozessbezogenen Kompetenzen n=74, fir die inhaltsbezogenen
Kompetenzen n=77.

Prozesshezogene Kompetenzen Inhaltsbezogene Kompetenzen
nennen;
1,5% nennen; 5,9%

erklaren;
0,0%

erklaren;
2,9%

Abbildung 3: Verteilung der sprachlichen Handlungsanforderungen im Kerncurriculum fiir die Oberschule der
Sekundarstufe | (NKM, 2013, S. 81ff.), fiir die prozessbezogenen Kompetenzen n= 68, fiir die inhaltsbezogenen
Kompetenzen n= 68.
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Prozessbezogene Kompetenzen Inhaltsbezogene Kompetenzen

nennen; 1,4% nennen; 6,3%

erlautern; 0,0%
erkldren; 0,0%

Abbildung 4: Verteilung der sprachlichen Handlungsanforderungen im Kerncurriculum fir die Realschule der
Sekundarstufe I (NKM, 2015¢, S. 86ff.), fir die prozessbezogenen Kompetenzen n= 73, fir die inhaltsbezogenen
Kompetenzen n=79.

Prozesshezogene Kompetenzen Inhaltsbezogene Kompetenzen

nennen; 3,1% nennen; 3,6%

erlautern; 6,3%
erklaren; 0,0%

Abbildung 5: Verteilung der sprachlichen Handlungsanforderungen im Kerncurriculum fiir das Gymnasium
der Sekundarstufe | (NKM, 2015d, S. 75ff.), fiir die prozessbezogenen Kompetenzen n= 64, fir die
inhaltsbezogenen Kompetenzen n= 56.

Fur die prozessbezogenen Kompetenzen zeigt sich, dass bei der Addition der eindeutig
sprachlich orientierten Handlungsbeschreibungen diese einen nicht unerheblichen Anteil
einnehmen: Im Kerncurriculum fur die Hauptschule 12,2%, fir die Oberschule 25,0%, flr die
Realschule 12,3% und fiir das Gymnasium 18,7%?°. Weitaus deutlicher wird die Relevanz
sprachlicher Fertigkeiten jedoch bei der Verteilung der inhaltsbezogenen Kompetenzen.

5> Zudem ist anzunehmen, dass auch weitere, hier nicht explizit thematisierte Handlungsheschreibungen eine
sprachliche Handlung durch die Schilerinnen und Schiller voraussetzen. So finden sich
Handlungsbeschreibungen wie “vergleichen’, “deuten” und “unterscheiden” (z.B. NKM, 2015b, S.82ff). Bei
einigen Handlungsbeschreibungen wird die sprachliche Orientierung vor allem durch den Kontext deutlich,
beispielsweise bei “Fragen und Hypothesen entwickeln” (vgl. ebd.).
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Addiert man hier die Werte der eindeutig sprachlich orientierten Handlungsanforderungen
zusammen ergeben sich folgende Werte: Im Kerncurriculum fir die Hauptschule 81,8%, fur
die Oberschule 63,2%, fir die Realschule 79,7% und fur das Gymnasium 83,9%. Bei dem
Groliteil der inhaltsbezogenen Kompetenzen missen die Schulerinnen und Schiler folglich
eine sprachliche Handlung vollziehen®. Dennoch nimmt die prozessbezogene Kompetenz
"Kommunikation” nur einen verhaltnisméBig kleinen Anteil von drei (am Gymnasium nur
zwei) Unterkompetenzen ein, wie zu Beginn des Kapitels gezeigt wurde. Dadurch entsteht
eine Diskrepanz. Es werden deutlich mehr (fach-)sprachliche Fahigkeiten und Fertigkeiten
von den Schilerinnen und Schilern erwartet, als sie durch den Kompetenzbereich
"Kommunikation” abgedeckt werden.

7 Zusammenfassung und Fazit

Die (fach-)spezifische Sprache stellt einen fundamentalen Bestandteil des Sach- bzw.
Biologieunterrichts dar. Daher ist die Forderung der (fach-)spezifischen Sprachkompetenz der
Schilerinnen und Schuler eine unerldssliche Aufgabe des Biologieunterrichts. Da die
Kerncurricula einen wesentlichen Orientierungsranmen fur die Lehrkréfte darstellen, sollte
die fachspezifische Sprache entsprechend in den Kompetenzbeschreibungen wiederzufinden
sein.

Die Analyse der ausgeschriebenen Kompetenzen des niederséachsischen Kerncurriculums fur
den Sachunterricht an Grundschulen der Perspektive "Natur” und der niedersachsischen
Kerncurricula fir die Sekundarstufe | des Fachs Biologie bestatigen die fundamentale
Relevanz der (Fach-)Sprache im biologischen Fachunterricht. Explizit werden vor allem die
Fachbegriffe genannt. Bei der Betrachtung der Kompetenzbeschreibungen wird jedoch
deutlich, dass sowohl umfassende produktive, wie auch rezeptive Sprachhandlungen
unmittelbar bendtigt werden und oft sogar Voraussetzung sind, um die ausgeschriebenen
Kompetenzen erreichen zu kénnen.

Die Handlungsanforderungen “(be)nennen”, “beschreiben’, “erklaren” und “erlautern” wurden
hier als eindeutig sprachlich orientiert eingestuft und konnen tendenziell dem
Anforderungsbereich | “Wiedergeben und Beschreiben”™ zugeordnet werden. Diesen
Handlungsanforderungen geht in der Regel aber bereits eine sprachliche Rezeption der Inhalte
voraus. Tabelle 2 zeigt, dass die sprachlich orientierten Handlungsanforderungen in allen
Kerncurricula einen wesentlichen Bestandteil einnehmen.

6 Da auch hier bei der Berechnung nur die eindeutig sprachlich formulierten Handlungsanforderungen
einbezogen wurden, ist davon auszugehen, dass der reelle Anteil noch wesentlich groRer ist. Bei den restlichen
Handlungsanforderungen (hierzu gehéren unter anderem “begriinden”, “vergleichen” und “ableiten” (z.B. NKM,
2015d, S. 81f.)), werden vermutlich ebenfalls (fach-)sprachliche Kompetenzen relevant sein.
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Tabelle 2: Zusammenfassung der Verteilung der eindeutig sprachlich orientierten Handlungsanforderungen in den
niedersdchsischen Kerncurricula fiir die Grundschule und die Sekundarstufe |.
Grund- | Hauptschule Oberschule Realschule Gymnasium

schule

PK IK PK IK PK IK PK IK

‘(be)nennen” | 8,0% 1,3% 6,5% 1,5% 5,9% 1,4% 6,3% 3,1% 3,6%

"beschreiben’ A 11,0% [EEROA 35,7%

0,0% 0,0% 8,9%

“erlautern’ 2,0% 0,0% 7,8% 0,0%

Farblegende:

Iuber 35%
Uber 15 %
Uber 5%

D unter 5%

Fur die Kerncurricula der Sekundarstufe | ist dabei auffallig, dass der Grofteil dieser
sprachlich orientierten Handlungsanforderungen den inhaltsbezogenen Kompetenzen
zugeordnet ist, obwohl die "Kommunikation” als eigenstandiger Teilbereich in den
prozessbezogenen Kompetenzen verortet ist. Dies bestétigt die untrennbare Verkniipfung der
fachspezifischen Sprache mit den fachlichen Inhalten und legitimiert die Einbindung
sprachforderlicher MalRnahmen in  den Fachunterricht. Der Kompetenzbereich
"Kommunikation” nimmt allerdings nur einen verhdltnismaRig kleinen Anteil in den
Kerncurricula ein. Die fachspezifische Sprache ist zudem vermutlich implizit noch
weitreichender in den ausgeschriebenen Kompetenzen verankert, als explizit aus den
Handlungsanforderungen ersichtlich ist. Dadurch wird die Relevanz fachsprachlicher
Lernziele noch wverstarkt. Der kompetente Umgang mit den fachspezifischen
Sprachgebrauchsformen wird allerdings oft von den Schilerinnen und Schiilern erwartet,
ohne explizit im Unterricht gelehrt zu werden (Becker-Mrotzek et al., 2013, S. 8; Feilke,
2012, S. 4). Damit die Ausbildung der entsprechenden Sprachgebrauchsformen sukzessiv von
den Lehrkréften in den Fachunterricht eingebunden und gefdrdert wird, ist ein sprachsensibler
Fachunterricht erforderlich. Eine intuitive Sprachsensibilitat der Lehrerinnen und Lehrern
kann jedoch nicht implizit vorausgesetzt werden. Dementsprechend sind die derzeitigen
Bemuhungen, die Thematik “Sprache im Fachunterricht™ in die Lehreraus- und weiterbildung
einzubinden, unbedingt weiterzuverfolgen. Der vorliegende Aufsatz verdeutlicht nicht nur die
Relevanz der Sprache im biologischen Fachunterricht, er legitimiert zudem die Umsetzung
eines sprachsensiblen Fachunterrichts anhand der exemplarischen Analyse der
niedersachsischen Kerncurricula fir die Grundschule und die Sekundarstufe I.
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