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KARSTEN RINCKE

Alltagssprache, Fachsprache und ihre besonderen Bedeutungen fir das Lernen

Everyday and special language and their role in science education

Zusammenfassung

Mit der Benennung eines Kompetenzbereichs Kommunikation in den Bildungsstandards wer-
den Alltags- und Fachsprache zu einem Gegenstand des Unterrichts. Eine allgemeine Unter-
scheidung der beiden Sprachebenen fillt jedoch schwer, sodass zunichst unklar bleibt, wie das
Anliegen der Standards umgesetzt werden kann. Ein Uberblick tiber die Diskussion zur Rolle
der Sprache im Naturwissenschaftsunterricht offenbart zudem sehr unterschiedliche Blickrich-
tungen. Im vorliegenden Beitrag wird ein ordnender Rahmen gewihlt, indem eine auf die
Struktur des Gegenstands gerichtete Perspektive von einer solchen unterschieden wird, die
nach Entwicklungsverliufen fragt. In Zusammenhang mit letzterer Blickrichtung werden die
Ergebnisse einer empirischen Untersuchung vorgestellt und in zwei unterschiedlichen Interpre-
tationsrahmen gedeutet, einem fachlich-fachdidaktischen und einem, der auf Ergebnisse der
Sprachentwicklungsforschung rekurriert. Es wird daftir argumentiert, Alltags- und Fachsprache
nicht als einander gegentiber stehende Gebilde anzusehen, wobei die Fachsprache aus einer
Pflege der Alltagssprache zu entwickeln sei. Stattdessen wird dafiir argumentiert, Alltags- und
Fachsprache als je fiir sich entwicklungsfihig anzusehen und im Unterricht zu thematisieren.
Schliisselworter: Physikdidaktik, Fachsprache, Alltagssprache, Sprachentwicklung, Kraftbegriff

Abstract

In national science education standards students’ communication and use of special or eve-
ryday language play an important role. Literature concerning everyday and special language
in science shows that it is difficult to distinguish these language levels. In addition, a broad
range of approaches exist to describe the role of everyday and special language for science
education. In the present paper these different approaches are discussed within a framework
distinguishing two fundamental perspectives, one concerning structurally aspects of language,
the other involving the development experienced by the students. The latter is deeply discussed
including empirical data. Conclusions are made regarding two different interpretations, firstly
referring to students’ preconceptions, secondly including results of the field of second language
learning. The paper argues against the view of special language in science to be developed
starting from everyday language. The data give reason for regarding everyday language and
special language in science as different challenges, both to be taught and developed.
Keywords: Physics education, special language, everyday language, concept of force

1 Perspektiven auf das Verhaltnis
zwischen Alltags- und Fachsprache

Dominenspezifische Begriffssysteme sind
Teil der kulturellen Identitit einer jeden
wissenschaftlichen Disziplin. Sie bilden die
Voraussetzung dafiir, dass innerhalb der Dis-
ziplin Fakten und Methoden konsensfihig

kommuniziert und Geltungsanspriiche von
Aussagen eingegrenzt werden konnen. Die
wissenschaftliche Auseinandersetzung dient
dabei auch der Fortentwicklung des Be-
griffsystems selbst, etwa, indem Begriffshi-
erarchien neu geordnet oder neue Begriffe
eingefihrt werden. In der fachlichen Ausei-
nandersetzung bedient man sich bestimmter
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fachlicher Vokabeln, reichert sie mit alltig-
lichem Vokabular an und verbindet sie zu
fachsprachlichen Sitzen. Die Fachsprache
auf angemessenem Niveau zu verstehen und
selbst verwenden zu konnen, trigt mafdgeb-
lich zur naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung bei und ist entsprechend auch Teil der
Erwartungen an Schiilerinnen und Schiiler,
die den mittleren Bildungsabschluss erwer-
ben. Die Bildungsstandards (Sekretariat der
Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland.
(Hrsg.), 2005) weisen neben Fachwissen,
Erkenntnisgewinnung und Bewertung ei-
nen eigenen Kompetenzbereich Kommuni-
kation aus, der dem Gebrauch der Sprache
besondere Bedeutung zuweist: »Die Fcibig-
keit zu adressatengerechter und sachbezo-
gener Kommunikation ist ein wesentlicher
Bestandlteil physikalischer Grundbildung«
(S. 10). Doch was genau zeichnet eine Fach-
sprache gegentiber der Alltagssprache aus,
wie konnen berechtigte Anspriiche an ein
Fach-Sprachenlernen formuliert werden,
und wie konnen sie erreicht werden? Die
Literatur ndhert sich diesen Fragen von ganz
unterschiedlichen Seiten, sodass die Uber-
sicht bisweilen schwer fillt. Die folgenden
Abschnitte schlagen eine Unterscheidung
nach Gesichtspunkten vor, wie sie sich in
dhnlicher Weise in der Diskussion um die
Kompetenzmodelle fiir den Physikunter-
richt bewihrt hat (Schecker & Parchmann,
2006). Ahnlich wie bei den Kompetenzmo-
dellen kann man danach fragen, wodurch
eine Fachsprache typisch ausgezeichnet ist
(deskriptives Moment), oder wodurch eine
gelungene Form ausgezeichnet sein sollte
(normatives Moment). Beide Sichtweisen
nehmen Fach- und Alltagssprache als En-
tititen in den Blick, die durch bestimmte
Merkmale ausgezeichnet sind und damit
eine innere Struktur zeigen. Einen anderen
Aspekt beleuchtet die Frage, wie Fach- und
Alltagssprache sich entwickeln. Im Zentrum
steht dann nicht die Frage nach tatsich-
lichen oder erwtiinschten Merkmalen einer
Fachsprache, sondern danach, ob der All-
tags- oder Fachsprachengebrauch eines In-
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dividuums typische Entwicklungsverliufe
zeigt, die in die Ausbildung bestimmter
Merkmale miinden, oder, alternativ, wel-
chem historischen Wandel der Sprachge-
brauch unterworfen ist. An dieser Stelle
deutet sich bereits das grundsitzliche Pro-
blem an, Fach- und Alltagssprache umfas-
send zu beschreiben und gegeneinander
abzugrenzen: Nicht nur die wahlweise ent-
wicklungs- oder strukturbezogene Perspek-
tive, unter der wir auf die Sprachen sehen,
hat Einfluss auf die Art der Beschreibung,
sondern auch die Eingrenzung dessen, was
wir betrachten. Eine Beschreibung von Ent-
wicklungen, die das Individuum erlebt, setzt
voraus, dass auch die Akteure einer Sprach-
gemeinschaft in ihrer individuellen Genese
beschrieben werden; eine Beschreibung
von Entwicklungen im historischen Kontext
wiederum ist zwangsldufig mit der Beschrei-
bung gesellschaftlicher Entwicklungen im
weitesten Sinne verbunden. Fir eine struk-
turbezogene Beschreibung der Sprachebe-
nen scheint man auf den ersten Blick ohne
eine Beschreibung von Sprechern und ihrer
Lebenshintergriinde auszukommen, man
scheint sich auf die Untersuchung von Fach-
literatur beschrinken zu konnen, um die
Merkmale der entsprechenden Fachsprache
zu kennzeichnen. Mohn (1981, S. 198) weist
jedoch darauf hin, dass fir die Beschrei-
bung von Fachsprachen verschriftlichter und
miindlicher Gebrauch zu betrachten seien:
»In der Sprachwirklichkeit kommt ibhnen [ge-
normter Terminologie und gewissen Forma-
lisierungen, Anm. d. Autors] nach meinen
Erfabrungen béchstens ein Anteil von 30 %
zu, der im Gesprdch stark abgebaut wird-.
Auch eine strukturbezogene Beschreibung
muss also die Kontexte benennen, in denen
sich Fachsprache aktualisiert.

2 Fach- und Alltagssprache
unter deskriptiver Perspektive

Was ist Alltagssprache, was ist Fachsprache?
Hiufig wird mit der Fachsprache ein beson-
deres Fachvokabular verbunden, oft mit ihr
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gleichgesetzt, das sich durch genaue De-
finitionen ergebe. Diesem Vokabular wird
die Eigenschaft zugeschrieben, »besonders
genau«und damit auf die Bedirfnisse be-
stimmter Sprecher zugeschnitten zu sein.
Mohn schreibt dazu im eben erwihnten
Aufsatz

Diese umfassende Bedeutungsnormie-
rung ist fiir die sachliche und schriftlich-
lexikalische Struktur eines Faches, die Ab-
grenzung einzelner Disziplinen und den
internationalen Vergleich (Ubersetzung)
ein entscheidender Vorgang. Fiir den in-
nersprachlichen Bereich feblen indes bisher
Untersuchungen, die feststellen, wie weit in
der gesprochenen Sprache der Gebrauch
der Termini von einer vollstindigen De-
Sfinitionsassoziation begleitet ist bzw. wie
stark diese durch den Kontext verbaler und
nichtverbaler Art ersetzt wird. (S. 176f.).

Das Fachvokabular ist demnach ein eher
duBlerliches Merkmal, das der Abgrenzung
einer Disziplin gegen eine andere dienen
kann, die Fachsprache innerhalb einer Diszi-
plin aber noch nicht hinreichend beschreibt.
Auf den Aspekt der fraglichen Genauigkeit
eingehend erldutert Ischreyt

Tatscichlich soll in jedem Fall das Gemein-
te, das sich allerdings nicht nur auf einen
begrifflich fajsbaren Inhalt zu beziehen
braucht, sondern auch ein komplexes
Ganzes einer beabsichtigten Wirkung
sein kann, dem Horer genau iibertragen
werden/...]. (Ischreyt 1965, 133, Hervorh.
i. OOl

Genauigkeit ist also kein Privileg der Fach-
sprache, sondern Tatsidchlich-Gemeint-Sein
ist das Kriterium, das je innerhalb der in
Rede stehenden Sprachebene beurteilt wer-
den muss. Die Alltagssprache kann in die-
sem Sinne also ebenso »genau« sein, wenn
ein Horer aus dem Gesagten die tatsichlich

1 Zitiert nach Mohn (1981, S. 178).
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intendierte, gemeinte, Bedeutung entneh-
men kann. MuckenfuR (1995, S. 247) ver-
deutlicht dies an folgendem Beispiel: »Was
beschreibt die Realitdit zutreffender, der Satz
Die Suppe ist lauwarm! oder Die Suppe bat
eine Temperatur von 32,5°Cl?«

Wenn also das Fachvokabular zu einer er-
schopfenden Kennzeichnung einer Fach-
sprache, und in Abgrenzung dazu einer
Alltagssprache, nicht geeignet ist, was ist es
dann? Hahn (1981, S. 3ff.) beschreibt sie-
ben inhaltliche Stadien der Fachsprachen-
forschung und damit implizit dessen, was
unter Fachsprache verstanden werden kann:

(1) »Externe Kennzeichnung«: Fachtexte
sind durch ihr exklusives Vokabular und
ebensolche Verstehbarkeit (also den fiir
Nicht-Fachleute schlecht verstehbaren
Zusammenhang der Fachworter) ge-
kennzeichnet.

(2) »Referentielle Kennzeichnung«: Die
Fachsprache wird durch Nennung ih-
rer Referenzdomine gekennzeichnet.
In diesem Sinne wire die physikalische
Fachsprache die, die Physikerinnen und
Physiker verwenden.

(3) »Lexikalischer Ansatz«:. Hier steht im
Vordergrund die Worterbucharbeit, der
besondere Wortschatz der Fachsprache
wird zum »Exklusivitditsmerkmal gegen-
tiber der Gemeinsprache«(S. 4) bzw. mit
Fachsprache gleichgesetzt.

(4) »Zusdtzliche syntaktische Beschrei-
bung« Zu (3) tritt das gesamte sprach-
liche Inventar, um ~die Zusammenhdinge
von Situation, Zeit, Ort, Sprechern«(S. 5)
zu beschreiben.

(5) »Zusdtzliche textlinguistische Beschrei-
bung« Dabei wird (4) um die Beschrei-
bung spezieller Textstrukturen erweitert
(etwa die Textstruktur einer wissen-
schaftlichen Erklirung).

(6) »Kommunikative Begriindung« Hier
werden die unter (1)-(5) skizzierten
Methoden als Indizien fir Kommunika-
tionsanforderungen und -muster gedeu-
tet. Kennzeichnend fir den Sprachge-
brauch ist die Kommunikationssituation,
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in der sich ein Sprecher befindet, ob er
etwa eine Theorie bildet oder Techniken
zur Anwendung bringt.

(7) »Pragmatische Analyse«: Fachsprach-
liche Texte sind demnach durch einen
sehr engen Sprechen-Handeln-Zusam-
menhang gekennzeichnet, und zwar
im Hinblick auf die sprachlich gefasste
instrumentelle Planung von Problem-
losungen und der sprachlich gefassten
Losungstrategien.

Vor dem Hintergrund solch unterschied-
licher Moglichkeiten, Fachtexte sprachlich
zu kennzeichnen, verwundert es nicht, dass
eine konsensfihige Definition dessen, was
Fachsprache sei, nicht moglich ist. Das oben
gegebene Zitat aus den Bildungsstandards
deutet implizit auf ein Verstindnis von Fach-
sprache, das mit den Stadien (3)—(4) und (6)
im Einklang steht:2 Dieses Verstindnis bildet
auch die Grundlage fir den vorliegenden
Text und sei als Arbeitsdefinition folgender-
maRen zusammengefasst:

Die Fachsprache einer Disziplin ist dem-
nach durch ein bestimmtes Fachvokabular,
ein sprachliches Inventar, um Fachvoka-
beln untereinander zu verbinden, und die
Riicksichtnahme auf die jeweils vorliegende
Kommunikationssituation gekennzeichnet.
Die folgenden Abschnitte zur Fachsprache
unter deskriptiver respektive normativer
Perspektive gehen daher insbesondere auf
das Fachvokabular und die Kommunikati-
onssituation ein. Die Fachsprache ist also
nicht erschopfend durch eine bestimmte Ab-
bildungsfunktion zu kennzeichnen, sondern
ihre Sprecher, deren Intention und Situation
sind mit zu bedenken. Im Folgenden wer-
den die Kennzeichen einer so verstandenen
Fachsprache niher umrissen.

aktive Galaxienkerne
Differenzialgleichung

(VR SNEO N )
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2.1 Das Fachvokabular

Der einfachste Weg, um sich einen Eindruck
vom Fachvokabular einer Disziplin zu ver-
schaffen, besteht vermutlich darin, die Regi-
ster oder Glossare entsprechender Fachbi-
cher anzusehen. Die dort aufgefiihrten Be-
griffe sind aber nicht nur durch bestimmte,
dominenspezifische Bedeutungen gekenn-
zeichnet, sondern auch durch typische Ge-
staltmerkmale. Im Deutschen liegen diese
morphologischen Auffilligkeiten in der
Hiufung von substantivierten Infinitiven?
(das Messen, Wiegen, Zdhlen, Durchfiib-
ren), Adjektiven auf -bar, -los, -reich, arm,
-fest, Adjektiven mit Prifix (nicht leitend,
nicht magnetisierbar, antistatisch), von
mehrgliedrigen Komposita (Lochblende,
Geradsichtprisma, Perleins), Komposita
mit Ziffern, Buchstaben oder Sonderzei-
chen (47-Obm-Widerstand, Alphadetektor,
U-Robr), Mehrwortkomplexe (Differenzuver-
stdrker mit hochobmigem Eingangswider-
stand), Wortbildungen mit Eigennamen (Zo-
rentzkraft, Boltzmannuverteilung) oder von
fachspezifischen Akronymen (CNO-Zyklus,
AGN', DGL>).

2.2 Syntaktische und stilistische
Besonderheiten der Fachsprache

Fachtexte tragen Merkmale, die auch in der
Alltagssprache vorkommen konnen, dort
aber relativ selten sind. Dazu gehoren Funk-
tionsverbgeflige (Arbeit verrichten, Anwen-
dung finden), Nominalisierungsgruppen
(die Ermittlung der Wertepaare), Satzglieder
anstelle von Gliedsitzen (nach Durchfiib-
rung der Messung) und komplexe Attribute
statt Attributsitze (der auf der Fabrbabn rei-
bungsfrei gleitende Wagen). In Fachtexten
wird meist ein unpersonlicher Stil bevorzugt,

Das Stadium (5) wird mittlerweile als Teilaspekt von (7) angesehen, sieche dazu Mohn (1981, S. 6).
Fur die Zusammenstellung dieser Merkmale vgl. Mohn & Pelka (1984, S. 14ff.) oder Leisen (1999, S. 5f.).
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da er dem Anliegen einer vom personlichen
Erleben befreiten Schilderung von Beobach-
tungen und Zusammenhingen gerecht wird
(man verwendet; es wird verwendet).

2.3 Die Kommunikationssituation

Die Situationen, in denen fachlich gespro-
chen oder geschrieben wird, stellen unter-
schiedliche Anforderungen an die Sprache.
Alltags- und Fachsprache verschwimmen
dabei bisweilen, woraus allerdings nicht der
Schluss gezogen werden darf, dass ein flie-
Bender Ubergang von der einen in die an-
dere Sprachebene als Entwicklungsmodell
fur die Heranbildung eines sach- und adres-
satengerechten Sprachgebrauchs diente. Es
wird sich hier — wie in anderen Zusammen-
hingen auch — zeigen, dass sich aus dem
Befund, wie etwas strukturiert ist, nicht
selbstredend ergibt, wie etwas idealerweise
zu lernen sei. Dass unterschiedliche Kom-
munikationssituationen einen je andersar-
tigen Sprachgebrauch bedingen, wird bereits
deutlich, wenn man die Fachbticher, die fiir
den Hochschulgebrauch gedacht sind, mit
solchen vergleicht, die sich an Mittelstufen-
schiilerinnen und -schiler richten. Es sind
nicht nur Unterschiede in der »Schwierigkeit«
oder dem »Abtraktionsgrad-<, die schnell au-
genfillig werden. Die Adressaten sind nicht
nur unterschiedlich vorgebildet, sie verfol-
gen auch ganz unterschiedliche Ziele, de-
nen der jeweilige Sprachgebrauch angepasst
ist. Das situative Moment wird zum konsti-
tutiven Element in den Beitrigen von Gee
(2005) oder Lemke (1990). An die Stelle der
grundsitzlich flichtigen Kommunikationssi-
tuation tritt in ihrer Perspektive die soziale
Gemeinschaft, die zeitlich tiberdauernder
ist als eine Gesprichssituation, und die sich
durch einen Sprachgebrauch definiert:

[...] we can recognize a particular social-
ly situated -kind of person. engaged in a
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particular characteristic sort of activity
through bis or bher use of a given social
language without ourselves actually being
able to enact that kind of person or actu-
ally being able to carry out that activity.
(Gee, 2005, S. 20).

Der Sprachgebrauch kennzeichnet nicht nur
die soziale Gemeinschaft, sondern die Ge-
meinschaft definiert mit den damit verbun-
denen Handlungen, was mit der jeweiligen
Sprache gemeint ist:

One does not know what a social language
means in any sense useful for action unless
one can situate the meanings of the social
language's words and phrases in terms of
embodied experiences. (Gee, 2005, S. 23).

Lemke (1990, S. 186) fihrt aus:

1t is misleading to say, as people often do,
that something has meaning, as if the me-
aning was somehow built-in. A word, or a
diagram, or a gesture does not have mea-
ning. A meaning has to be made for it, by
someone, according to some set of conven-
tions for making sense of words, diagrams,
or gestures.

In dieser Sicht wird deutlich, dass die Be-
schreibung einer Fachsprache mit der Anga-
be morphologischer und syntaktischer Spe-
zifika nicht erschopft ist. Die (Fach)Sprache
bestimmt, wie innerhalb sozialer Gruppen
Sprechen und Handeln (Denken) auf einan-
der bezogen sind. In dieser Sicht erhilt der
Terminus der Fachsprache eine soziolingu-
istische Grundlegung (vgl. Mohn & Pelka,
1984, S. 11). Eine »adressatengerechte Spra-
che« schlieit in dieser Sicht die Riicksicht-
nahme auf bestimmte Gewohnheiten und
Normen einer sozialen Gemeinschaft ein
und geht damit Giber ein eher landliufiges
Verstindnis hinaus, bei dem unter adressa-
tengerechter Sprache lediglich eine Anpas-

6 An dieser Stelle sei es bei einem eher landldufigen Verstindnis dieser Begriffe belassen.
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sung der Sprache an ein dem Adressaten
unterstelltes Vorwissen und Informationsbe-
durfnis verstanden wird.

3 Fach- und Alltagssprache unter
normativer Perspektive

3.1 Das Fachvokabular

Das Fachvokabular ist ein auffilliges Merk-
mal einer Fachsprache und hat dazu gefiihrt,
dass es fur lange Zeit die Aufmerksamkeit
der fachsprachlichen Forschung auf sich ge-
zogen hat (Mohn & Pelka, 1984, S. 14). Auch
wenn seit einigen Dekaden mit wesentlich
breiterem linguistischen Blickwinkel auf
die Sprachen geschaut wird, verwundert es
nicht, dass die »Beherrschung« von Fach-
begriffen in je nach Domine unterschied-
licher Strenge als zentrale Aufgabe des Ler-
nens in dieser Domine angesehen wurde.
Lehr- Stoff- oder Rahmenpline normieren
die Unterrichtsinhalte zu einem nicht unwe-
sentlichen Teil dadurch, dass sie Fachworter
auflisten. So etwa gibt der hessische Lehr-
plan fir Physik (G8) von 2008 im Bereich
Optik unter »verbindlichen Unterrichtsinbal-
ten/Aufgaben« vor: »Ubergang des Lichtes
durch Grenzflichen verschiedener Medien
[...] Prisma, Naturerscheinungen und An-
wendungen der Totalreflexion, Lichtleiter«
(S. 10). Die in dieser Aufzihlung enthal-
tenen Inhalte umfassen Prozesshaftes wie
»Naturerscheinungen«oder »Anwendungen-,
aber auch einfache Gegenstinde wie das
Prisma oder den Lichtleiter, obwohl diese
offensichtlich den »Anwendungen der Total-
reflexion« subsumierbar wiren. Es ist sicher
nicht das ausschlieflliche Anliegen der Lehr-
planautoren, jedoch zumindest eines unter
mehreren, dafir zu sorgen, dass die Schi-
lerinnen und Schiler nach dem Unterricht
wissen, was ein Prisma oder ein Lichtleiter
ist. Eine Begriffsbildung davon, was ein Pris-
ma sei, kann darauf abzielen, wesentliche
Merkmale des Begriffs aufzufinden, ihn von
anderen abzugrenzen und seine Stellung in
einer Begriffshierarchie aufzuzeigen. Auf
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eine Begriffsbildung in diesem Sinne zielen
zum Beispiel die Vorschlige von Ussowa
1985), die sieben Schritte der Begriffsbil-
dung empfiehlt (vgl. auch Merzyn 1998).
Auch wenn unser aktuelles Verstindnis von
Fachsprache weiter gefasst ist als das von
einer besonderen Klasse von Fachwortern,
dirfte unstrittig sein, dass die Aufgabe, sehr
viele Fachbegriffe im Unterricht heranbil-
den zu miissen, zu Uberforderung fithren
kann. Merzyn (1994) weist auf die enorme
Fulle von Fachbegriffen hin, die in Schul-
lehrbiichern vorkommen, von denen viele
so speziell sind, dass sie bestenfalls wenige
Male im Unterricht vorkommen werden. Es
ist augenscheinlich, dass sich der Unterricht
von einer solchen Flut in sinnvoller Weise
emanzipieren muss.

Die Bildungsstandards fir den mittleren
Schulabschluss fur das Fach Physik ver-
zichten auf die Angabe von Begriffen als
zu lernenden Inhalten. Die Basiskonzepte
Materie, Wechselwirkung, System und En-
ergie werden niher beschrieben, indem
Zusammenhinge genannt werden, keine
singuldren Begriffe. Fachbegriffe werden
zwar genannt, aber nicht im Sinne einer
Norm des zu Lernenden, sondern im Sinne
von Beispielen daftr, welche Begriffe fir
die Beschreibung der in Rede stehenden
Zusammenhinge vonnoten sein werden.
Gleichzeitig weisen die Bildungsstandards
einen eigenen Kompetenzbereich Kom-
munikation aus und verschieben damit
gegentiiber friheren Normenvorgaben das
Gewicht vom Memorieren deutlich in Rich-
tung eines produktiven Umgangs mit Fach-
wortern. Die Kommunikation erhilt beson-
deres Gewicht.

3.2 Die Kommunikationssituation

Die Bildungsstandards der Kultusminister-
konferenz als aktuelle und die Linder Gber-
greifende Norm reservieren der Kommuni-
kation im Rahmen des Fachunterrichts ei-
nen eigenen Kompetenzbereich mit sieben
eigenen Standards. Die Standards lassen
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sich den Bereichen Recherche, Rezeption
und Produktion zuordnen, wobei die For-
men, in denen zum Beispiel das zu recher-
chierende Quellenmaterial vorliegen kann,
oder in denen eigenen Arbeitsergebnissen
Ausdruck verliechen wird (Produktion),
nicht auf gesprochene oder geschriebene
Texte beschrinkt sind. Welche Anspriiche
an die Qualitit solcher kommunikativer
Akte gestellt werden sollen, wird angedeu-
tet, indem eine angemessene Verwendung
der Fachsprache, Unterscheidung zwischen
alltags- und fachsprachlicher Beschreibung
und adressatengerechter Prdsentation ge-
fordert werden. Solche Anforderungen an
das, was der Physikunterricht zum Ab-
schluss der Sekundarstufenzeit erreicht ha-
ben soll, erscheinen unter der Perspektive
eines zeitgemifen Bildungsbegriffs zustim-
mungsfihig, der dem Fachunterricht eine
Funktion zuweist, die tber die Grenzen
eben dieses Faches hinausweist. In wel-
chem Umfang solche Regelstandards in
einer Gesellschaft erreichbar sind, die sich
durch eine wachsende kulturelle und her-
kunftssprachliche Diversitit auszeichnet,
kann zur Zeit nicht sicher beurteilt werden.
Die weiter unten berichteten empirischen
Ergebnisse fordern zumindest zu eher zu-
riickhaltenden Erwartungen auf. Nichtsde-
stotrotz sollte die Wahrnehmung, dass ein
angemessener Sprachgebrauch Lehrkrifte
wie Schiilerinnen und Schiiler vor erheb-
liche Herausforderungen stellt, nicht unbe-
dacht gegen die Standards ins Feld gefiihrt
werden. Dass der Kommunikation im Fach-
unterricht in den Standards solches Gewicht
verliehen wird, kann auch als Ausdruck fir
die Anerkennung eben dieser Herausforde-
rungen verstanden werden.

Auffillig ist indessen, dass die Standards fur
den Kompetenzbereich Kommunikation er-
hebliche Deutungsspielriume offen lassen:
Wie und unter welchen Bedingungen ist
eine Beschreibung adressatengerecht oder
woran sind Alltags- und Fachsprache zu
unterscheiden? Das blofle Auftreten be-
stimmter Vokabeln kann keine Fach- oder
Alltagssprache indizieren, und auch die
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Adressatengerechtheit kann nicht allein an
einer Sprechhandlung beurteilt werden.
Damit offenbart sich ein Grundproblem:
Es wird ein Bildungsergebnis standardi-
siert, das aus der Teilhabe an einer grofien
Vielfalt ebenso komplexer wie unterschied-
licher, eben nicht-standardisierbarer Kom-
munikationssituationen hervorgehen soll.
Dieses Grundproblem ergibt sich aus der
(sinnvollen!) Unterscheidung des Inhalts
eines Unterrichts von seinem Ziel. Wihrend
das oben gegebene Beispiel aus dem Hes-
sischen Lehrplan Inhalt und Ziel teilweise
zur Deckung bringt (Prisma, Lichtleiter),
darf die in den Standards erhobene Forde-
rung nicht mit dem Inhalt des Unterrichts
gleichgesetzt werden — sie ist sein Ziel. Die
Vielfalt der Kommunikationssituationen im
Unterricht (flexible Inhalte) steht also nicht
im Widerspruch dazu, dass der Unterricht
eine bestimmte Wirkung zeitigen soll (stan-
dardisiertes Ziel). Dennoch stellt sich die
Frage, wie dieses Ziel zu erreichen sei und,
nicht minder wichtig, welche exakten Vor-
stellungen mit diesem Ziel verbunden sind.
Die oben aufgelisteten Merkmale einer
Fachsprache unter deskriptiver Perspekti-
ve geben hierzu keine Auskunft. Sie eig-
nen sich weder dafiir, eine Unterscheidung
verschiedener Sprachebenen im normativen
Sinne zu treffen, noch einen adressatenge-
rechten Gebrauch im normativen Sinne zu
beschreiben. Sie eignen sich deshalb nicht,
weil sie beschreiben, was die Fachsprache
beispielsweise in gingigen Lehrbiichern du-
Berlich auszeichnet. Unter normativer Sicht
geht es aber nie um die Frage, was ist, son-
dern stets darum, was sei. Es leuchtet sofort
ein, dass eine wiinschenswerte, heranzubil-
dende Fachsprache bei den Schiilerinnen
und Schilern nicht dadurch gekennzeichnet
sein soll, dass sie durch Nominalisierungs-
gruppen oder den Gebrauch von Fachwor-
tern mit Eigennamen ausgezeichnet sei,
auch wenn eine linguistische Beschreibung
von Fachtexten solche Merkmale als kenn-
zeichnend auflistet. Kulgemeyer und Sche-
cker (2009) wenden sich ausfuhrlich der
Frage zu, mit welchem Verstindnis die in
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den Standards gemachten Vorgaben geftillt
werden konnen. Sie weisen zu Recht auf
die unklare theoretische Fundierung dieser
Vorgaben hin und entwickeln auf der Ba-
sis eines allgemeinen konstruktivistischen
Kommunikationsmodells einen Vorschlag
fur ein Kommunikationsmodell mit domi-
nenspezifischem Charakter, das ein Ver-
stindnis von Kommunikationskompetenz
in der Domine der Physik beschreibt. Da-
nach wird Kommunikationskompetenz we-
sentlich durch zwei Dimensionen beschrie-
ben. Eine Dimension bildet die Perspektive,
mit der ein Kommunikat (etwa ein Text) er-
stellt ist, und zwar die Perspektive in Bezug
auf die Sache oder in Bezug auf den Adres-
saten. Ein Kommunikat kann zum Beispiel
sachgerecht, gleichzeitig aber nicht-adres-
satengerecht sein. Die zweite Dimension
wird durch eine Aufreihung der Aspekte
Kontext, Code/Text, Darstellungsform und
Sachaspekt gebildet. Mit dieser Aufreihung
werden wichtige Bestimmungsstiicke daftr
geliefert, dass ein Kommunikat geeignet
dafir ist, dass ein Adressat tiberhaupt seine
Aufmerksamkeit auf das Kommunikat rich-
tet. Ein ungeeigneter Code im Sinne einer
schwer verstindlichen Sprache oder ein
attraktiver inhaltlicher Kontext bestimmen
mafdgeblich, ob und inwieweit ein Adressat
sich dem Kommunikat zuwendet und damit
die Voraussetzungen fiir eine gelingende
Kommunikation gegeben sind oder nicht.
Um zwischen hoheren und niedrigeren An-
forderungen an die kommunikative Kompe-
tenz unterscheiden zu konnen, werden fur
Testaufgaben kognitive Beiwerte bestimmt.
Die Grundidee fiir diese Bestimmung fuf3t
auf einem psycholinguistisch begriindeten
Verstindnis der Sprachproduktion. Mit dem
kognitiven Beiwert erhilt das Verstindnis
von Kommunikationskompetenz eine wei-
tere ordinal skalierte Dimension, die es als
Grundlage zur Entwicklung entsprechender
Messinstrumente geeignet macht.

Die Frage nach der Kompetenz, zwischen
Alltags- und Fachsprache unterscheiden zu
konnen, ist in diesem Modell durch den
Aspekt Code/ Text reprasentiert, der durch
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die beiden Perspektiven der Sach- bzw.
Adressatengerechtheit differenziert wird.
Wesentlich — auch fiir das Anliegen des
vorliegenden Beitrags — ist die Feststel-
lung, dass es also nicht die Alltagssprache
oder Fachsprache gibt. Weiterhin wichtig
ist der in Kulgemeyer (2010) gegebene
Hinweis, dass beim Vergleich von Alltags-
und Fachsprache stets Schiilervorstellungen
bedeutsam seien und der Unterschied zwi-
schen den beiden Sprachebenen zuvor im
Unterricht thematisiert worden sein misse
(vgl. insbes. Rincke, 2007). Damit offenba-
rt sich allerdings ein Dilemma, dem jede
Messung von Standards unterliegt, die kei-
ne Rucksicht auf den je individuellen Un-
terricht nimmt: Uber das, was und wie es
im Unterricht behandelt wurde, kann man
bei der Konstruktion von Testaufgaben nur
Annahmen treffen. Ein Unterricht, der in
Zusammenhang mit dem Energiebegriff
vor allem auf die Erhaltung der Energie in
geschlossenen Systemen rekurriert, wird
eine Aussage zum »Energieverbrauch« als
alltagssprachlich indizieren. Ein Unterricht
hingegen, der auf den Aspekt ihrer Men-
genartigkeit abhebt und den Energiebegriff
in Kontrast zum nicht-mengenartigen Kraft-
begriff setzt, wird eine »Kraftersparnis« als
alltagssprachlich, einen »Energieverbrauch«
hingegen als fachsprachlich kennzeichnen,
sofern ein offenes System vorausgesetzt
wird und der Unterricht Wortverbindungen
mit dem Wort Energie als fachsprachlich
gekennzeichnet hat, die das Attribut der
Mengenartigkeit anzeigen. Die Verbindung
»Energieverbrauch« leistet dies ebenso wie
Wortverbindungen, die mit Stromen, Spa-
ren, Verschwenden, Speichern oder dhnlich
konnotiert sind. Die Frage, was einen wiin-
schenswerten Fach- und Alltagssprachge-
brauch auszeichne und wie diese Ebenen
unterschieden werden sollen, kann daher
schlecht allgemein beantwortet werden.
Der Deutungsspielraum, den die Standards
bieten, ist vor diesem Hintergrund nach-
vollziehbar.
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4 Alltags- und Fachsprache
unter der Perspektive eines
Entwicklungsprozesses

Die vorangegangenen Abschnitte haben
Alltags- und Fachsprache unter struktureller
Perspektive in den Blick genommen. Die
Frage, wie sich Alltags- und Fachsprache
entwickeln, kann aus struktureller Sicht
nicht beantwortet werden. Sie ist aber
von besonderer Bedeutung, wenn es um
die Frage geht, wie ein Bewusstsein flr
die Besonderheiten und die Funktionen
einer Fachsprache sowie ihren Gebrauch
geschult werden sollen. Eine strukturo-
rientierte Perspektive hebt naturgemifs
Unterschiede zwischen den sprachlichen
Ebenen hervor. Die Struktur des Gegen-
stands wird gewissermafien dadurch ver-
deutlicht, dass man Kontraste hervorhebt.
Die oben aufgelisteten morphologischen,
syntaktischen und stilistischen Besonder-
heiten sind metaphorisch gesprochen so
etwas wie Korngrenzen im Textgefiige,
die sprachliche Kontraste zeigen. Die Fra-
ge nach Entwicklungsprozessen verweist
im Gegensatz dazu nicht auf den Kontrast,
sondern auf den Zusammenhang zwischen
den beiden Ebenen. Die folgenden Ab-
schnitte referieren dazu sehr unterschied-
liche Auffassungen. Der naheliegende und
hiufig explizit oder zumindest implizit an-
genommene Standpunkt, die Fachsprache
entwickle sich aus einer besonderen »Pflege
der Alltagsspraches, ist dabei der Ausgangs-
punkt. Dennoch wird im vorliegenden Bei-
trag aufgrund empirischer Ergebnisse fir
einen anderen Standpunkt argumentiert.

4.1 Entwicklung von der Alltags- zur
Fachsprache gesehen als Ubergang

Der Topos des Ubergangs ist aus der Dis-
kussion um die Bedeutung der Schilervor-
stellungen fur das Lernen und den Unter-
richt bekannt. Jung (1986) (vgl. auch Duit,
1993) nennt drei Strategien, mit denen
Lehrkrifte auf Vorstellungen im Unterricht
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eingehen konnen, die von Schilerinnen
und Schiilern geduflert werden. Es sind
die Ankniipfung an das Gesagte im Sinne
eines fachlich anschlussfihigen Anfangs,
die Konfrontation des Gesagten mit einer
andersartigen, widerspriichlichen Aussa-
ge oder Erfahrung, oder die Umdeutung
des Gesagten in einer Weise, dass es an
fachlich Korrektes anschlussfihig gemacht
wird. Bei den Strategien handelt es sich
um Vorgehensweisen der Lehrkraft. Die
beiden nicht-kontrastierenden Strategien
des Ankntipfens oder Umdeutens zielen
darauf ab, die Schwelle zur Annahme wis-
senschaftskonformer Perspektiven auf der
Seite der Schiilerinnen und Schiiler zu
senken, indem, so die Vermutung, schon
vorhandene Vorstellungsmuster eine ver-
ianderte Einbettung in das kognitive Be-
ziehungsgefiige erhalten. Die kontrastie-
rende Strategie unterstellt die Moglichkeit
eines Neuaufbaus fachwissenschaftlich
anschlussfihiger Vorstellungen neben den
aus dem Alltag mitgebrachten. Auch wenn
die von Jung vorgeschlagenen Strategien
Verhaltensweisen der Lehrkraft beschrei-
ben, sind sie zugleich offenbar auch Ab-
bild einer Annahme Uber einen moglichen
Weg, auf dem sich eine kognitive Struktur
auf der Seite der Schiilerinnen und Schu-
ler verindern kann. Die Frage, unter wel-
chen Bedingungen sich solche Anderungen
vollziehen, und wie diese Verinderungen
passend zu beschreiben seien, ist Gegen-
stand zahlreicher Arbeiten zum Conceptual
Change, auf die im vorliegenden Text aber
nicht niher eingegangen werden kann (vgl.
etwa Duit & Treagust, 2003).

In seinem Beitrag Quantenphysik in der
Schule — Schock oder sanfter Ubergang?
(Jung, 1992) greift Jung die Frage wieder
auf, wie Anderungen fachlicher Vorstel-
lungen gilinstig zu initiieren seien. Dies-
mal ist diese Frage aber bezogen auf die
Transformation klassischer physikalischer
Vorstellungen, wie sie in der Mittelstufe
unterrichtet werden, in Richtung auf die
moderneren, quantenphysikalischen Vor-
stellungen, wie sie in der Oberstufe er-
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lernt werden sollen. Der Beitrag wirft die
grundsitzliche Frage auf, ob der betrachtete
Ubergang mit einem von Schiilerinnen und
Schiilern bewusst erlebten Bruch einher ge-
hen muss, oder ob die Lernenden das ge-
dankliche Neuland betreten sollen mit dem
Geftihl, ihr Zuhause nie verlassen zu haben.
Mit diesen beiden grundlegend unterschied-
lichen Strategien ist das Feld grob abge-
steckt, auf dem auch ein wichtiger Teil der
Diskussion moglicher Entwicklungswege
einer Fachsprache gefiihrt wird. Was oben
die Schilervorstellungen und im eben er-
wihnten Beitrag Jungs die klassische Physik
waren, ist in der Debatte um die Genese der
Beherrschung bestimmter Sprachebenen die
Alltagssprache. Besonders akzentuiert setzt
sich Muckenfufd mit den gegensitzlichen Po-
sitionen auseinander:

Die Sichtweise des Werdens der Fachspra-
che als eine stetig fortschreitende, gradu-
ell sich bis zum Formalismus steigernde
Entfaltung der Alltagssprache wurzelt in
der ideologischen Position des -Bildung-
sideals der deutschen Klassik: [...] Jene
dort bebauptete Auffassung, nach der
das Wissen sich bruchlos aus der Erfah-
rung entfaltet, wobei Mensch und Welt
eine Formatio erfabren, erweist sich in
ibrer Konkretisierung durch Sprachar-
beit, nach der die wissenschaftlichen
Begriffe durch stetige Ausschdirfung aus
der Alltagssprache zu entwickeln seien,
aufgrund dieser falschen Voraussetzung
als kontraproduktiv. Um es nochmals zu
wiederbolen: Die Voraussetzung bruchlo-
ser Ausschéirfung ist falsch, weil die Fach-
sprache Bestandlteil einer abstrakten The-
orie ist, in der jede konkrete lebensprak-
tische Bedeutung — und damit auch die
ibrer Begriffe — abgestreift ist (Mucken-
fu, 1995, S. 257, Hervorh. i. O.).

Muckenfuf$ grenzt seine Sicht insbesondere
von der Wagenscheins ab:

Wagenschein will zwar die Verwurzelung
der Fachsprache in der Alltagssprache be-
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wahren, bdlt aber daran fest, die Fach-
sprache als Ziel des Unterrichts zu seben:
»(Muttersprache) fiibrt zur Fachsprache,
sie beschrdinkt sich auf sie bin. Sie entlcisst
sie mit ibrem Segen(Wagenschein, 1988,
S. 137, Hervorhebungen i. O.).
Wagenscheins aufsteigende Stufenfolge:
gesprochene Muttersprache -> Alltags-
sprache (Schriftsprache) -> Fachsprache
ist ausdriicklich nicht der Weg, der zur
Kommumnikationsféibigkeit im Sinne des
Orientierungsrabmens fiibrt[...]?.

Schlieslich folgert Muckenfuf$ »Spracharbeit
im Bereich der physikalischen Begriffsbil-
dung muss sich demnach in der Konfron-
tation von Fachsprache und Alltagssprache
abspielen.« (Muckenfus, 1995, S. 259). Mu-
ckenfufl formuliert damit eine bestimmte
Anforderung an den Unterricht, also an eine
Umgebung, in der sprachliche Entwicklungs-
prozesse auf der Seite der Schulerinnen und
Schiler in Gang gebracht werden sollen.
Seiner Auffassung nach soll diese Umge-
bung so beschaffen sein, dass Schilerinnen
und Schiiler eine Konfrontation der beiden
Sprachebenen erleben. Ob und inwieweit
aber individuelle, nicht unmittelbar sichtbare
Entwicklungsprozesse der Schiilerinnen und
Schiiler als bruchlose Ubergangsszenarien zu
beschreiben sind oder eher einen Bruch im
Sinne des Ubertretens einer Schwelle bedeu-
ten, ist damit nicht gesagt. Zumindest kann
man es fir durchaus sinnvoll halten, auch
angesichts einer deutlichen und wiederhol-
ten Konfrontation zweier Sprachebenen im
Unterricht dennoch auf der Seite des Indivi-
duums eine kontinuierliche, bruchlose Ent-
wicklung hin zur Beherrschung bestimmter
Sprachebenen anzunehmen. Ob aus der
begriindeten Forderung nach der Konfron-
tation im Unterricht eine Theorie Uber
den Lernweg als solchen abgeleitet wer-

a Der Orientierungsrahmen bezeichnet hier ein
System von Leitlinien, die mit Wissenschaftsver-
standigkeit, Verantwortlichkeit, Nutzungsfibigkeit
und Kommunikationsfihigkeit iberschrieben sind
(s. Muckenfuf3, 1995, S. 211).
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den kann, ist zumindest sehr fraglich. Die
Frage nach den Entwicklungswegen muss
daher als offen angesehen werden, solange
nicht empirische Daten zum Sprachgebrauch
im Unterricht einbezogen werden, die eher
auf solche Entwicklungswege verweisen als
Uberzeugungen iiber passende Instruktions-
techniken auf der Seite der Lehrkraft. Dies ist
Gegenstand des folgenden Abschnitts.

4.2 Alltags- und Fachsprache gesehen als
je eigene Entwicklungswege

Eine zentrale Quelle, auf die sich dieser
Abschnitt bezieht, sind die Arbeiten L. S.
Wygotskis aus den dreiliger Jahren des 20.
Jahrhunderts. Wygotski ist in der fachdi-
daktischen Literatur vor allem in Zusam-
menhang mit dem von ihm eingefiihrten
Begriff der Zone der proximalen Entwick-
lung (Wygotski, 1979, S. 256)” und der Aus-
sage bekannt, dass Erkenntnisse sich zu-
nichst in einer sozialen Gemeinschaft als
interpsychologische Struktur konstituierten,
bevor sie sich das Individuum intrapsycho-
logisch zu eigen mache (Wygotski, 1978,
S. 128), vergleiche insbesondere auch Scott
(1998). In Denken und Sprechen (Wygot-
ski, 1979) fasst der Autor etwa zehn Jahre
Forschungsarbeiten zusammen. Inhaltlich
wendet er sich unter anderem dem Erwerb
der Muttersprache im Vergleich zum Erler-
nen einer Fremdsprache zu und setzt dies in
Beziehung zur Entwicklung der »spontanen
Begriffe« im Vergleich zu der der wissen-
schaftlichen Begriffe. Die folgenden Auszii-
ge sind ein geeigneter Ausgangspunkt, um
Wygotskis Perspektive zu charakterisieren:
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Das Erlernen der Fremdsprache erfolgt
auf einem Wege, der der Entwicklung der
Muttersprache genau entgegengesetzt ist.
Das Kind beginnt die Muttersprache nie-
mals mit der Aneignung des Alphabets,
mit dem Lesen und Schreiben, mit der be-
wufsten und absichtlichen Konstruktion
von Sdtzen, mit der verbalen Definition
der Wortbedeutungen, mit dem Studieren
der Grammatik zu erlernen, aber all das
stebt beim Erlernen einer Fremdsprache
gewohnlich am Anfang. Das Kind eignet
sich die Muttersprache obne bewu/Ste Ein-
sicht und unabsichtlich an, die fremde
dagegen von Anfang an mit bewu/Ster Ein-
sicht und absichtlich. Daber verlduft die
Entwicklung der Muttersprache von unten
nach oben, wibrend die der Fremdspra-
che von oben nach unten verlduft (Wy-
gotski, 1979, S. 257).

Zur Entwicklung wissenschaftlicher Begriffe
schreibt er:

Die Entwicklung der wissenschaftlichen
Begriffe beginnt bei der bewussten Ein-
sicht und der Willkiirlichkeit und setzt
sich, nach unten in die Sphdire der per-
sonlichen Erfabrung und des Konkreten
keimend, weiter fort. Die Entwicklung der
spontanen Begriffe beginnt im Konkreten
und in der Empirie und bewegt sich in
Richtung auf die hoberen Eigenschaften
der Begrilfe, die bewujste Einsicht und die
Willkiirlichkeit (Wygotski, 1979, S. 255).

In der Sicht Wygotskis handelt es sich also
je um gepaarte, einander gegenldufige Ent-
wicklungsprozesse. Aufschlussreich ist die

7 Das Werk Denken und Sprechen (Wygotski, 1979) ist im Original russisch und wurde mehrfach tibersetzt.
Verschiedene Ubersetzungen unterscheiden sich dabei betrichtlich im Umfang (und in der Schreibweise des
Autorennamens!). So umfasst Vygotsky (1962) etwa 150 Seiten mit grofziigigem Satzspiegel, wihrend Wygot-
ski (1979) gut 350 eng bedruckte Seiten umfasst. Diese Auffilligkeit ist der Tatsache geschuldet, dass Wygot-
ski das Buch in schwerem Kampf gegen eine Tuberkulose schrieb, der er wenig spiter, erst 38jihrig, erlag
(1934). Die mir vorliegende lingere, dem Original nihere Fassung ist nur schwach gegliedert und enthilt
einige Redundanzen, worin sich die Schwichung des Autors durch die Krankheit deutlich abzeichnet. Eben
dies hat andere Ubersetzer zu einer deutlichen Straffung des Textkorpers veranlasst, was die Unterschiedlich-
keit der Ausgaben begreiflich macht. Alle wesentlichen Aussagen, auf die sich der vorliegende Beitrag stiitzt,
sind aber in beiden hier aufgefiihrten Fassungen enthalten.
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Art, in der der Autor das Verhiltnis zwischen
diesen beiden Paaren beschreibt:

Wedihrend beim Erlernen einer Fremdspra-
che ein System fertiger Bedeutungen in der
Muttersprache im voraus gegeben ist, das
die Voraussetzung fiir die Entwicklung
eines neuen Systems bildet, entstebt bei
der Entwicklung der wissenschaftlichen
Begriffe das System zusammen mit der
Entwicklung dieser Begriffe und 1ibt seine
umgestaltende Wirkung auf die Alltagsbe-
griffe aus (Wygotski, 1979, S. 261).

Etwas schlagwortartig verkiirzt kann man
Wygotskis Sicht vielleicht so zusammenfas-
sen: Die Alltagssprache entwickelt sich aus-
gehend vom Objekt der Anschauung, die
Fachsprache hingegen entwickelt sich auf
das Objekt der Anschauung hin. Die An-
schauung nimmt also jeweils unterschied-
liche Rollen im Entwicklungsprozess ein, im
Fall der Alltagssprache ist sie der Ausgangs-
punkt, im Fall der Fachsprache das Ziel
des Entwicklungsprozesses. Die Ausziige
machen damit einen grundsitzlichen Unter-
schied zwischen Wygotskis und jener Sicht-
weise deutlich, wie sie in Abschnitt 4.1 skiz-
ziert wurde. Im Unterschied zu oben geht
es nicht um die Frage, ob eine Fachsprache
bruchlos aus der Alltagssprache zu entwi-
ckeln sei oder nicht, sondern es werden je
eigene Entwicklungswege gesehen. Die-
se Sicht steht in besonderem Einklang mit
dem Verhiltnis zwischen Alltags- und Fach-
sprache, wie es in Abschnitt 2 beschrieben
wurde. Demnach ist die Fachsprache nicht
als prizisiertes Destillat der Alltagssprache
anzusehen, weil es nicht das Privileg der
Fachsprache ist, besonders prizise zu sein.
Eine Alltagssprache kann den Intentionen
ihres Sprechers besonders gerecht werden,
sie kann in diesem Sinne zum Beispiel sehr
genau sein. Indem Wygotski die Fachspra-
che nicht als vollendet entwickelte Alltags-
sprache etikettiert — ob nun mit oder ohne
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Bruch aus der Alltagssprache hervorgegan-
gen — macht seine Deutung den Weg frei,
auch Alltagssprache als entwicklungsfihig
und -wiirdig zu sehen, aber eben nicht mit
dem Ziel, eine Fachsprache aus ihr machen
zu wollen. Vermutlich hat jede und jeder
von uns schon die Erfahrung machen dur-
fen, dass uns ein populidrwissenschaftlicher
Text, ein Dokumentarfilm oder ein Vortrag
einen komplexen Zusammenhang aus einer
uns an sich fremden Domine verstindlich
gemacht hat. Hierbei kann es sich um Bei-
spiele fur eine hoch entwickelte Alltagsspra-
che gehandelt haben.

In den folgenden Abschnitten werden em-
pirische Befunde zur Sprachentwicklung
berichtet. Zur Frage, wie die Befunde zu
interpretieren seien, werden im Text zwei
unterschiedliche Antworten entwickelt, und
zwar eine, die sich auf einen fachlich-fach-
didaktischen Rahmen stitzt (Schilervorstel-
lungen und Lernschwierigkeiten) und eine,
die sich auf zentrale Aussagen zum Sprach-
lernen stiitzt. Damit soll deutlich werden,
dass das Erlernen eines angemessenen Ver-
stindnisses und Gebrauchs der Fachspra-
che Ahnlichkeiten mit Sprachlernprozes-
sen aufweist. Der Text stiitzt also den von
Wygotski angestellten Vergleich zwischen
dem Erlernen einer Fremdsprache und ei-
ner Fachsprache, die Argumentation verfolgt
aber nicht das Ziel, Physiklernen mit einem
Sprachlernen gleichzusetzen.

4.3 Empirische Befunde

Dieser Abschnitt stellt eine Untersuchung
vor, die auf ein Verstindnis fiir Sprachent-
wicklungsprozesse im Physikunterricht ge-
richtet war. Da das Hauptanliegen dieses
Beitrags nicht der Bericht der Untersu-
chungsanlage und ihrer Ergebnisse ist, ist
dieser Teil auf das Notwendigste beschrankt,
fir Details, insbesondere weitere Literatur,
sieche Rincke (2007)% oder die verdichtete

8 Im Netz frei abrufbar unter dem permanenten uniform ressource name urn:nbn:de:hebis:34-2007101519358,

siehe auch http://www.persistent-identifier.de/.
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Darstellung in Rincke (2011)°. Die Untersu-
chung ging der Frage nach, wie das konzep-
tuelle Verstindnis des Kraftbegriffs und die
Entwicklung der fachbezogenen Sprache bei
Schilerinnen und Schiilern voranschreiten.
Dazu wurden zwei gymnasiale Klassen der
achten Klassenstufe (47 Schiilerinnen und
Schiiler) wihrend ihrer Einfiihrung in den
Newtonschen Kraftbegriff begleitet (insge-
samt 19 Unterrichtsstunden in jeder Klasse).
Das Unterrichtskonzept fuite auf dem Vor-
schlag von Wiesner und Wodzinski (Wies-
ner, 1994a, 1994b; Wodzinski & Wiesner,
1994a, 1994b, 1994c¢), wobei die Idee einer
Einfiihrung tiber die Dynamik zweidimen-
sionaler Bewegungen um zwei Aspekte er-
gianzt wurde, und zwar einerseits die Unter-
scheidung zwischen Alltags- und Fachspra-
che betreffend, andererseits das Sprechen
tber die Sprache (Metadiskurs).

4.3.1 Unterscheidung von Alltags-
und Fachsprache

Um im Unterricht eine Grundlage dafiir zu
gewinnen, dass Schiilerinnen und Schiiler
alltags- oder fachsprachliche Wendungen
voneinander unterscheiden konnen, wurde
als duBerliches Kennzeichen fiir die fach-
sprachliche Verwendung des Kraftbegriffs
die Kollokation Kraft ausiiben auf einge-
fiihrt'?. Eine Aussage, die das Wort Kraft ent-
hilt, kann bei dieser Setzung also nur dann
als fachsprachlich gelten, wenn sie diese
Wortkombination enthilt. Damit wird den
Schiilerinnen und Schiilern ein dufderliches
Indiz fur den fachsprachlichen Gebrauch
geboten. Ob die Formulierung tatsichlich
fachlich korrekt und der Situation angemes-
sen ist, muss anschlieRend auf inhaltlicher
Ebene entschieden werden. Aussagen, die
das Wort Kraft enthalten, werden also, so
die Intention, auf zwei Ebenen betrachtet,
einer dufderlichen, formalen, und einer in-
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haltlichen. Die Unterscheidung duferer,
formaler Merkmale und solcher, die den
Inhalt betreffen, ist angeregt durch die Ar-
beiten Noam Chomskys, in denen Ober-
flachen- und Tiefenstrukturen der Sprache
unterschieden werden (vgl. u.a. Chomsky,
1957, fir eine allgemeine Einordnung Rin-
cke, 2007, S.10).

4.3.2 Sprechen Uber die Sprache

Im Unterricht wurden nicht nur fach- oder
alltagssprachliche Beschreibungen ge-
ubt, sondern es wurde zeitweise auch der
Sprachgebrauch selbst zum Thema gemacht.
Damit wurde die Frage, wie Schiilerinnen
und Schiler einzelne Aussagen verstehen,
zum Gegenstand des Unterrichts. Das Un-
terrichtskonzept folgt damit Empfehlungen,
wie sie etwa von Lemke (1990) gegeben
werden. Er empfiehlt einen Metadiskurs, der
sich mit der Frage befasst, wie tberhaupt
gesprochen wird. Dazu gehore auch, den
Schiilerinnen und Schiilern zu vermitteln,
wie wissenschaftliche Termini zu komple-
xen Sitzen verbunden werden:

Essentially they should be practicing the
use of one particular thematic pattern of
semantic relationships among scientific
terms. [...] It means combining first two
and then three or more key thematic items
togetber in a single sentence. [...] Teachers
should model scientific languages by
explaining to students bow they them-
selves are combining terms together in
sentences. They should stop to point out
special idioms and pbrases (e.g., use of
prepositions), forms of grammar (e.g.,
passive voice, noun forms of verbs), and
especially to identify the semantic rela-
tions of terms and various ways of ex-
pressing the same relationship in diffe-
rent words. [...] Teachers need to get in the

9 Ebenfalls im Netz unter dem permanenten digital object identifier doi: 10.1080/09500691003615343 zu finden.
10 Zum Begriff der Kollokation und Begriindung fiir dieses Vorgehen siehe Rincke (2007), S. 22-24.

247



Z/DN

habit of using Metadiscourse (talk about
how we are talking (Lemke, 1990, S. 169f.,
Hervorhebungen i.,0.).

4.3.3 Erhebung der Daten

Im ersten Teil der Unterrichtseinheit be-
fassten sich die Schulerinnen und Schiiler
mit der Beschreibung von Bewegungen,
dann wurde der Kraftbegriff eingeftihrt.
Nach dieser Einfiihrung folgten in jeder der
beiden Klassen etwa 9 Stunden Unterrichts-
zeit, die vollstindig videografiert und tran-
skribiert wurde. Fir die Auswertung standen
neben den Transkripten zusitzlich schrift-
liche Arbeitsergebnisse, insbesondere auch
die Eintrige zur Verfiigung, die die Schiile-
rinnen und Schiiler in Lerntagebticher vor-
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genommen hatten. Aus der Gruppe der 47
Schiilerinnen und Schiler wurde anschlie-
Bend eine Teilgruppe von 20 Personen fir
Detailanalysen ausgewiihlt!!. Die Analyse
erfolgte auf der Basis eines Kategoriensy-
stems, das Kategorien zur Kodierung von
AuRerungen in den Kontexten Sprachpro-
duktion (Sorte A) und -rezeption (Sorte B)
bereitstellte, siehe Tabelle 1.

Kategorien fir den Kontext Sprachproduk-
tion wurden dann verwendet, wenn die
Schiilerinnen und Schiiler den expliziten
Auftrag hatten, sich fachsprachlich zu du-
Bern. Die Festlegung eines Kontextes, in-
nerhalb dessen eine Kategoriengruppe fiir
die Analyse zu verwenden sei, ist deshalb
notig, weil es eine Reihe von Situationen im
Unterricht gab, in denen es verfehlt gewe-
sen wire, nach fachsprachlich und fachlich

Tab.1: Das Kategoriensystem im vereinfachten Uberblick: Kategorien der Sorte A wurden verwandt,
wenn die Schulerinnen und Schiler aufgefordert waren, den Kraftbegiff fachsprachlich zu gebrau-
chen; Kategorien der Sorte B dann, wenn die Schilerinnen und Schiler in einen Metadiskurs invol-
viert waren, wenn sie also Uber die Sprache sprachen

Kategorien A Beispiel

Wechselwirkung

Versuchte Wechselwirkung

Menge

Verursacher
unten«

Andere den Ball aus«

»Der Boden (bt eine Kraft
auf den Ball aus«

»Er (bt den Ball aus«

»Es wird viel Kraft gebraucht«

»Die Kraft zieht den Ball nach

»Die Kraft tibt eine Kraft auf

Beschreibung

Ausdruck einer Wechselwirkung,
dies muss nicht notwendig durch
die fachsprachliche Wendung
geschehen

Satze mit fragmentarischem
Charakter, die den Eindruck eines
Formulierungsversuchs nahelegen

Satze, die die Kraft als mengen-
artig attribuieren

Satze, in denen die Kraft als
verursachende Entitat auftritt

Satze, die nicht hinreichend klar
zugeordnet werden kénnen

Kategorien B Beispiel

Beschreibung

Orientierung am Auftreten von

Oberflachenorientierung

»Das ist fachsprachlich, da
Uibt vorkommt«

Schlisselwortern, Sichtmerkma-
len eines Satzes

Inhaltsorientierung

»Das ist fachsprachlich, weil
es zur Situation passt.«

11 Zum Auswahlverfahren siehe Rincke, (2007, S. 96ff.).
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Tab 2: Datenaufnahme im zeitlichen Uberblick. Die Unterrichtseinheit umfasste einen Zeitraum von
etwa zweieinhalb Monaten. Wahrend sich die erste Halfte dieser Zeit auf die Beschreibung von Be-
wegungsabldufen konzentrierte, wurde zu Beginn der zweiten Halfte der Kraftbegriff eingefthrt.
Von nun an wurden alle Unterrichtsstunden videografiert, auBerdem fihrten die Schulerinnen und
Schuler Lerntagebticher. Neben diesen schriftlichen Zeugnissen wurden zusatzlich auch die Arbeits-
ergebnisse aller anderen schriftlichen Auftrage in die Analyse einbezogen. Zu Beginn der Einheit
bearbeiteten die Schulerinnen und Schuler den verbalen Subtest des KFT. Sechs Monate nach Test
2 bearbeiteten sie einen weiteren Test (Test 3), der die im Text beschriebene Ubersetzungsaufgabe

enthielt
Beginn 5 Wochen 5 Wochen Ende 6 Monate
Unterrichtseinheit | Unterrichtseinheit Unterricht
i i zu anderen
Teil 1 Teil 2
Themen
Video- und Audio-
aufnahmen, Lern-
ol tagebicher, schrftl. Test 2 Test 3
Aufgaben

korrekten Verwendungen des Kraftbegriffs
aus Schiilermund zu suchen, in denen also
die Kodierung zu verzerrten Ergebnissen
gefiihrt hitte. Das ist zum Beispiel dann
der Fall, wenn als Stundeneinstieg ein Vi-
deo betrachtet wird, das einen Stabhoch-
sprung in Zeitlupe zeigt, und tber das die
Schilerinnen und Schiiler zunichst ihre
Eindriicke mitteilen sollen. Hier besteht
noch kein Anlass, uber eine fachsprach-
lich korrekte Verwendung des Kraftbegriffs
nachzudenken, sodass eine entsprechende
Kodierung nicht angebracht ist. Kategorien
aus dem Kontext der Sprachrezeption wur-
den dann verwandt, wenn die Schiilerinnen
und Schiiler an Aufgaben arbeiteten, die
sie zu einem Metadiskurs anregen sollten.
Die Entwicklung der Kategorien erfolgte
auf der Basis einer qualitativen Inhaltsana-
lyse (Mayring, 2003), siehe Rincke (2007, S.
81ff.). Fir den Entwicklungsprozess wurde
die Unterrichtseinheit zuvor in zwei Klas-
sen pilotiert, wobei auch hier videografiert
wurde. Auf der Basis der hier gewonnenen
Transkripte wurde ein erstes Kodierschema
entwickelt, das spiter von insgesamt vier

Personen verfeinert und auf seine Relia-
bilitit hin gepriift wurde, wobei sich voll
zufriedenstellende Reliabilititen ergaben!2.
Einen zeitlichen Uberblick zur Datenaufnah-
me gibt Tabelle 2.

Im Verlauf des zweiten Teils der Unter-
richtseinheit, also desjenigen Teils, inner-
halb dessen der Kraftbegriff eingefiihrt
und getibt wurde, gab es in den Klassen
insgesamt sechs Unterrichtsstunden, in de-
nen die Schiilerinnen und Schiiler phasen-
weise aufgefordert waren, den Kraftbegriff
fachsprachlich zu verwenden. Diese Phasen
wurden mit Kategorien der Sorte A kodiert.
Zwei Unterrichtsstunden in jeder Klasse
waren dagegen durch den Metadiskurs do-
miniert, hier wurde entsprechend mit den
Kategorien der Sorte B kodiert.
Unmittelbar nach Abschluss der Unter-
richtseinheit und weitere sechs Monate
spiter wurden Tests durchgefiihrt. Der um
ein halbes Jahr verzogerte Test enthielt ein
zusitzliches, neues Aufgabenformat, das
der erste Test nach Abschluss der Einheit
noch nicht enthalten hatte, und das auch
nicht im Unterricht vorbereitet worden

12 Fiir eine detaillierte Darstellung des Verfahrens siehe Rincke (2007, S. 86). Ein Aufgabenbeispiel fiir den

Metadiskurs findet sich in Rincke (2007, S. 223).
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warl?. Die Aufgabe dieses Typs ist fir das
Anliegen des vorliegenden Beitrags beson-
ders bedeutsam und soll daher hier kurz
erlautert werden. Den Schiilerinnen und
Schiilern wurden sechs alltagssprachliche
Sitze vorgelegt, die sie, wenn moglich,
in einen fachsprachlichen Satz tUbersetzen
sollten, der das Wort Kraft enthilt. Darun-
ter waren Aussagen wie Es ist gtinstig, Kraft
zu sparen (nicht sinnentsprechend in Fach-
sprache mit dem Wort Kraft Gibersetzbar)
oder wie Lars schiebt das Auto an (iber-
setzbar mit Lars 1ibt eine Kraft auf das Auto
aus). Bei der Auswahl der Aussagen wur-
den systematisch formale und inhaltliche
Aspekte variiert, und zwar basierend auf

folgenden Annahmen':

(1) Die Schiilerinnen und Schiler versuchen
eine Ubersetzung dann, wenn der Satz
dem Muster Subjekt-Pridikat-Objekt ent-
spricht. Dies ist gleichzeitig das typische
Muster einer aktivisch formulierten Aus-
sage, die die Wendung Kraft ausiiben
aus enthilt.

(2) Die Schilerinnen und Schiler versuchen
eine Ubersetzung dann, wenn der Inhalt
eine Aktion beschreibt, die von einem
Subjekt ausgeht und auf ein Objekt ge-
richtet ist.

Diese beiden Annahmen ergeben sich aus
der oben beschriebenen Unterscheidung
oberflichenbezogener (Annahme 1) und
inhaltsbezogener (Annahme 2) Dimensi-
onen einer AuRerung. Mit dieser Aufgabe
sollte genauer geklirt werden, in welcher
Weise diese beiden Dimensionen von den
Schilerinnen und Schilern berticksichtigt
werden, wenn sie sich fachsprachlich du-
BBern sollen.

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur
Sprachproduktion niher betrachtet. Fiir Er-
gebnisse zur Sprachrezeption sei auf Rin-
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cke (2011) oder Rincke (2007, S. 180ff.)
verwiesen.

4.3.4 Analyse der Daten
zur Sprachproduktion

Um eine Ubersicht tiber die schiilerbezo-
genen Ergebnisse als solche zu ermoglichen,
wurde die Auswahl der 20 Schulerinnen und
Schiler im Nachhinein bestimmten Unter-
gruppen zugeordnet. Diese Zuordnung
wurde fuir jede Unterrichtsstunde vorgenom-
men, und zwar abhingig davon, wie die
AuBerungen der betreffenden Person in der
vorliegenden Stunde kodiert worden waren.
Hatte beispielsweise ein Schiiler Giber eine
Unterrichtsstunde hinweg den Kraftbegriff
fachsprachlich korrekt verwandt, wurde er
einer anderen Gruppe zugeordnet als ein
solcher, der von Kraft im Sinne eines »Krafi-
Habens« gesprochen hatte. Die Art und Wei-
se, wie die Zuordnung in die Gruppen vor-
genommen wurde, zeigt Tabelle 3 fiur die
Stunden, die nach Kategorien der Sorte A
kodiert wurden.

Bei der Tabelle ist zu beachten, dass die Zu-
ordnung eines Schiilers in eine bestimmte
Gruppe davon abhiingt, wie seine AuRe-
rungen in der summarischen Gesamtschau
fur diese Stunde kodiert wurden. Werden
die AuRerungen eines Schiilers fiir eine
Unterrichtsstunde als der Gruppe I zuge-
horig angesehen, so setzt dies voraus, dass
diejenigen Kategorien der Sorte A hiufiger
kodiert wurden, die eine fachsprachlich
korrekte oder fachsprachennahe Verwen-
dung des Kraftbegriffs anzeigen. Fielen die
AuRerungen eines Schiilers dagegen hdiu-
Jiger in Kategorien, die der Alltagssprache
zuzuordnen sind, etwa Kraft im Sinne einer
mengenartigen Grofle oder einer verursa-
chenden Instanz, so wurde der Schiiler fur
die betreffende Stunde der Gruppe II zuge-

13 Die Idee zum Entwurf dieser Aufgaben ergab sich aus der Analyse des Videomaterials und der Ergebnisse
des ersten Tests und lag daher unmittelbar nach Abschluss der Einheit noch nicht vor.

14 Fir eine detaillierte Behandlung der einzelnen Aussagen sieche Rincke (2007, S. 166ff.) oder Rincke (2011).
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Tab. 3: Uberblick Gber den schriftlichen und mundlichen Sprachgebrauch der 20 Schiilerinnen und
Schiler, wenn sie aufgefordert waren, den Kraftbegriff fachsprachlich zu nutzen (Kodierung mit
Sorte A). Obwohl der Sprachgebrauch explizit thematisiert wird und die Lehrkraft als sprachliches

Vorbild dient, zeigt sich ein sehr heterogenes Bild

Schuler/innen,

Stunden kodiert mit Kategorien der Sorte A |

die sich

Stunde 1

Schuler

Stunde 2 | Stunde 3 | Stunde 4 | Stunde 6 | Stunde 8

1lI: stets alltags-
sprachlich auBern

IV: nie zum Kraft-

begriff auBern

V:in der gege-
benen Stunde
nicht auBern

wiesen®®. Die Zugehorigkeit eines Schiilers
zu dieser Gruppe setzt allerdings auch vo-
raus, dass alltagsprachliche Verwendungen
nicht ausschlie8lich auftraten. Die Zuge-
horigkeit zur Gruppe III bedeutet, dass in
der vorliegenden Stunden kein fachspra-
chennaher Gebrauch kodiert wurde, die
Gruppen IV und V sollten keiner weiteren
Erlduterung bediirfen.

Die Tabelle zeigt ein heterogenes Bild des
Sprachgebrauchs der Schiilerinnen und
Schiiler. Das ist tiberraschend, wenn man
sich vor Augen hilt, dass die Kodierung

auf solche Situationen beschrinkt ist, in de-
nen die Schiilerinnen und Schiler explizit
dazu aufgefordert waren, den Kraftbegriff
fachsprachlich zu verwenden. Diese Situ-
ationen wurden im Unterricht vorbereitet,
indem zuvor die in Rede stehenden Zusam-
menhinge ohne Vorgabe der Sprachebene
vorgeklirt wurden. Die Tabelle ldsst nicht
erkennen, dass sich die Schulerinnen und
Schiler auf das sprachliche Vorbild hin
entwickeln, das die Lehrkraft ihnen bie-
tet. Als gliicklicher Umstand erweist sich,
dass die Unterrichtseinheit nicht mit Stun-

15 Fur die detaillierte Beschreibung der relevanten Kategorien mit Leitfrage, Kodiereinheit, Kontexteinheit,
Beispielen und Zweifelsfillen siche Rincke (2007, S. 88ff. oder Rincke (2011).
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de 4 endete'®. Wire dies der Fall gewe-
sen, dann hitten die Ergebnisse all zu sehr
dazu eingeladen, das Unterrichtskonzept
als ein besonders gelungenes und zeitef-
fizientes anzusehen, um den Schiilerinnen
und Schiilern zu einem angemessenen Ge-
brauch der Fachsprache zu verhelfen. Die
Stunde 6 macht jedoch sehr deutlich, dass
viele Schilerinnen und Schiiler in die All-
tagssprache zurtick verfallen — offensicht-
lich ist das Lernen noch nicht abgeschlos-
sen. Tabelle 3 wirft die Frage danach auf,
welche Bedingungen im Unterricht den
gelingenden Fachsprachengebrauch er-
moglichen, und welche ihn offenbar ver-
hindern. Die Unterrichtsstunden 4 und 6
unterscheiden sich nur unwesentlich, wenn
man oberflichliche Sichtmerkmale fiir ei-
nen Vergleich heranzieht, die die Planung
und Durchfiihrung betreffen: In beiden
wird nach einer Einleitung das Video eines
Bewegungsablaufs in Zeitlupe gezeigt, in
beiden werden die Bewegungsabliufe erst
alltagssprachlich beschrieben, dann erfolgt
der Auftrag, den Kraftbegriff fachsprachlich
zu verwenden. Stunde 4 befasst sich mit
dem schon erwihnten Stabhochsprung.
Stunde 6 hingegen geht auf das Risiko ei-
ner Halswirbelsdulenverletzung bei einem
Frontalzusammensto3 im Strafenverkehr
ein'’. Die Unterrichtsvideos der beiden
Stunden zeigen dennoch einen augenfil-
ligen Unterschied: In Zusammenhang mit
der Frage nach dem Risiko der Halswir-
belsiulenverletzung zeugen viele Beitrige
von innerer Erregung und Beteiligung der
Sprecherinnen und Sprecher, ein Umstand,
der in Zusammenhang mit dem Stabhoch-
sprung zumindest nicht augenscheinlich
wird, und auf dessen Bedeutung in Ab-
schnitt 4.3.6 nochmals eingegangen wird.

Um ein besseres Verstindnis fiir das Schu-
lerverhalten zu entwickeln, ist es glinstig,
Einzelereignisse priziser zu betrachten. Aus-
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gangspunkt ist dabei die Beobachtung, dass
kaum einem Schiiler oder einer Schiilerin
die fachsprachlich korrekte Verwendung des
Kraftbegriffs stets gelinge, und dass es bis
auf Schiiler 8 in Tabelle 3 auch niemanden
gibt, dem oder der sie nie gelinge. Es
scheinen also die konkreten Anforderungen
der Einzelsituation zu sein, von denen der
Sprachgebrauch mafigeblich mitbestimmt
wird. Fir die Interpretation des Verhaltens
werden im Folgenden nacheinander zwei
unterschiedliche Interpretationsrahmen
gewihlt. Der erste wird durch die Ergeb-
nisse zu Untersuchungen tber Schiilervor-
stellungen und Lernschwierigkeiten aufge-
spannt (Abschnitt 4.3.5), der zweite (Ab-
schnitt 4.3.6) durch zentrale Aussagen aus
Untersuchungen zum Spracherwerb. Diese
Wahl wird durch den von Wygotski ange-
stellten Vergleich zwischen dem Erlernen
wissenschaftlicher Begriffe und dem einer
fremden Sprache nahegelegt.

4.3.5 Schilervorstellungen
und der Sprachgebrauch

Die Untersuchungen dartiber, welche Vor-
stellungen die Schilerinnen und Schiiler
mit dem Kraftbegriff in Verbindung bringen,
wie sie ihn zur Beschreibung von Vorgingen
nutzen und welche Schwierigkeiten daraus
fir das fachliche Lernen erwachsen, sind
sehr umfangreich. Fir einen kompakten
Uberblick eignet sich Wodzinski (2004) oder
die Auseinandersetzung mit dem Force Con-
cept Inventory, die in Gerdes und Schecker
(1999) gefiihrt wird.

Die Heterogenitit in den Verhaltensweisen,
wie sie in Tabelle 3 deutlich wird, lidsst sich
zu einem guten Teil als eine Folge des Aktivi-
tétsschemas (Jung & Wiesner, 1981) deuten,
dem die Schiilerinnen und Schiiler folgen.
Die fachsprachlich korrekte Beschreibung

16 Hierbei handelt es sich nicht um die vierte Stunde der Unterrichtseinheit insgesamt, sondern die vierte Stun-

de nach Einfihrung des Kraftbegriffs.

17 Fur eine detailliertere Beschreibung der Unterrichtsstunden vergleiche Rincke (2007, S. 140ff.).
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Abb. 1: Der Anderungspfeil der Geschwindigkeit (Zusatzgeschindigkeit) zeigt, in welche Richtung die
Erde auf den Ball einwirkt. Die Erde ist im Bild nur durch eine Linie reprasentiert. Obwohl die Schule-
rinnen und Schuler explizit den Auftrag hatten, sich nicht zum Beginn des Bewegungsablaufs (Schlag
des Spielers mit dem Schlager), zu auBern, sondern sich auf den Zeitraum zwischen den Zeitpunkten
(1) und (2) zu beziehen, gelingt es nicht, die Erde als Wechselwirkungspartner zu akzeptieren und

in die Darstellung einzubeziehen. Die Aufgabe ist angelehnt an ein Beispiel aus dem Force Concept
Inventory (Hestenes, Wells & Swackhammer, 1992).

gelingt nahezu problemlos, wenn die In-
stanz, die eine Kraft ausiibt, zugleich vital ak-
tiv ist. An den Bewegungsablidufen im Sport,
wie sie in dieser Unterrichtseinheit verwen-
det wurden, sind stets auch in irgendeiner
Weise Menschen beteiligt. Oft ist die Betei-
ligung aber nur mittelbar vorhanden, etwa
dann, wenn die gekrimmte Bahn eines Golf-
balls betrachtet wird, der von einer Person
geschlagen wurde, siche Abbildung 1.

Dass die Bahn sich in ihrem Verlauf dem
Boden zuneigt, hat ursidchlich nichts mit der
Person zu tun, ihr Schlag ist lediglich die
Voraussetzung daftir, dass der Ball in Bewe-
gung kommt. Abbildung 1 in Verbindung mit
dem Auftrag, einen Satz zu formulieren, der
(a) das Wort Kraft fachsprachlich verwendet,
und der sich (b) nicht auf den Beginn des
Bewegungsablaufs des Balls bezieht, bleibt
von den allermeisten ungel6st. Die Schiile-
rinnen und Schiiler missachten entweder die
Vorgabe (a), sie kehren also in die Alltags-
sprache zuriick, oder sie missachten (b) und
schreiben etwas tber die Einwirkung des
Golfschlidgers auf den Ball. Der Wechsel der
Sprachebene in die Alltagssprache hinein
oder die Verlagerung des Geschehens an ei-
nen anderen Zeitpunkt oder einen anderen
Ort, der attraktive Wechselwirkungspartner
bereit hilt, ist ein typisches Verhalten, eines,
das nicht nur bei dem hier vorgestellten Auf-

gabenbeispiel auftritt!®, Die beiden Verhal-
tensmuster, die hier am Beispiel der Aufgabe
mit dem Golfspieler illustriert wurden, las-
sen sich als Vermeidungsstrategien deuten.
Mit Hilfe dieser Strategien vermeidet es der
Sprecher, bestimmten Korpern die Rolle von
Wechselwirkungspartnern zuzuweisen, mit
denen er die durch Schiilervorstellungen ge-
zogenen Grenzen verlassen misste: Indem
die Schiilerinnen und Schiler der Vorgabe
zum Trotz tiber den Golfspieler mit seinem
Schliger schreiben, folgen sie weiterhin
dem Aktivititsschema, und indem sie in die
Alltagssprache wechseln (-Der Ball fliegt mit
viel Kraft<), bedarf es nicht mehr der Nen-
nung eines weiteren Wechselwirkungspart-
ners, der so gar nicht vital, bewegt, aktiv
erscheint, nimlich der Erdkugel. Eine zwar
selten beobachtete, aber elegante Strategie
mit fachlich und fachsprachlich korrektem
Resultat, um dem Zwang zur Nennung eines
zweiten, das Aktivititsschema verletzenden
Wechselwirkungspartners zu entkommen,
ist der Wechsel ins Passiv: »Es wird eine Kraft
auf den Korper ausgeiibt<!® Der durch die
Kenntnisse von Schilervorstellungen und
Lernschwierigkeiten gegebene Interpretati-
onsrahmen fiihrt also zu dem Schluss, dass
Schiilervorstellungen Vermeidungsstrategien
induzieren, die ihren Niederschlag darin fin-
den, dass die Schulerinnen und Schiiler im-

18 Weitere Beispiele aus unterschiedlichen Zusammenhingen finden sich in Rincke (2007, S. 178f).

19 Weitere Beispiele in Rincke (2007, S. 180).
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mer wieder auf die Ebene der Alltagssprache
wechseln.

4.3.6 Indizien fur Sprachlernprozesse

Die Forschungsergebnisse zu Sprachent-
wicklungsprozessen konnen als ein weiterer
Interpretationsrahmen fur die hier berichte-
ten Ergebnisse dienen. Ebenso wenig wie
der Rahmen, der durch die Kenntnisse tiber
Schilervorstellungen gegeben wird, wire
der durch Kenntnisse tiber Sprachentwick-
lungsprozesse gegebene Rahmen der zwin-
gend passende oder einzig angemessene. Er
legt sich jedoch nahe, da sich eine Reihe
von Phinomenen in den sprachlichen Ver-
haltensweisen der Schiilerinnen und Schuler
unter dieser Perspektive gut zu einem Ge-
samtbild fiigen lassen.

Ausgangspunkt der Betrachtung hier ist die
Interlanguage-Hypothese (Selinker, 1969,
Selinker, 1972). Fur die Entwicklung einer
Theorie zur Sprachentwicklung unterschei-
det Selinker drei linguistische Systeme,
die Sprachlernern fiir ihre Sprachprodukti-
on zur Verfigung stehen. Eines dient der
Erstsprache?® (native language), eines der
Ziel- oder Zweitsprache (target language,
second language) und eines der sehr indi-
viduellen Interim- oder Lernersprache (In-
terlanguage). Charakteristisch fir den von
Selinker entwickelten Ansatz ist zunichst
der Grundgedanke, dass Abweichungen
im sprachlichen Ausdruck gegentiber einer
zielsprachlichen Norm nicht als erratische
Fehler in Folge von Unvermogen angese-
hen werden, sondern als systematisierbarer
Ausdruck desjenigen Sprachsystems, das die
Lernersprache produziert. Sprachliche Feh-
ler sind also nicht zufillige unvorhersehbare
Folge des Unvollkommenen, sondern vor-
hersehbarer Ausdruck eines individuell aus-
geprigten Sprachsystems. Eine Theorie tiber
Sprachentwicklungsprozesse ist dann eine,
die spezielle Merkmale im lernersprach-
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lichen Ausdruck vorhersagen kann. Um den
Bereich einzugrenzen, fiir den eine solche
Theorie Vorhersagen treffen konnen sollte,
miussen Indizien fir Sprachentwicklungs-
prozesse von anderen, allgemeinen kogni-
tiven Prozessen unterschieden werden:

Out of the great conglomeration of second-
language bebavioral events, what criteria
and constructs should be used to establish
the class of those events which are to count
as relevant in theory construction? One set
of these behavioral events which has eli-
cited considerable interest is the regular
reappearance in second-language per-
JSformance of linguistis phenomena which
were thought to be eradicated in the per-
Sformance of the learner (Selinker, 1972,
S. 210f).

Die Wiederkehr von Abweichungen von der
Zielsprachennorm in der sprachlichen Per-
formanz eines Lerners, die bereits als tiber-
wunden galten, wird also als ein zentrales
Indiz fur Sprachlernprozesse gedeutet. Ta-
belle 3, zeilenweise gelesen, zeigt, dass die
Rickkehr zu alltagssprachlichen Verwen-
dungen des Kraftbegriffs ein vorrangiges
Merkmal der sprachlichen Performanz der
Schiilerinnen und Schiiler ist, wobei hier die
Alltaggssprache als Erstsprache, die Fach-
sprache als Zielsprache gedeutet wird. Sollte
sich der Interpretationsrahmen als schliissig
erweisen, wire die zeitweise und hiufig
wiederkehrende Ruckkehr in die Ebene der
Alltagssprache nicht als zufilliger Ausdruck
des individuellen Unvermogens zu deuten,
sondern als der Ausdruck eines systematisch
arbeitenden Sprachsystems, das eine scienti-

fic interlanguage hervorbringt. Fir den An-

satz Selinkers ist wesentlich, dass die Art der
Abweichung von der zielsprachlichen Norm
niher betrachtet wird. Er deutet die Sprach-
fehler als das Ergebnis von finf zentralen
Prozessen, wobei er darauf hinweist, dass
weitere Prozesse denkbar seien. Die funf

20 Zur Problematik der Begriffe der Erst-, Herkunfts- und Muttersprache vgl. Rincke (2007, S. 25).
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Prozesse umfassen »language transfer« (Ein-
fluss der Erstsprache auf die Lernersprache),
stransfer-of-training«(Einfluss des Trainings-
formats auf die Lernersprache), »strategies
of second-language learning« (Einfluss auf
die Lernersprache abhingig davon, wie der
Lerner an das Lernmaterial herangeht), »stra-
tegies of second-language communication«
(Einfluss auf die Lernersprache abhingig da-
von, wie der Lerner an eine Kommunikation
mit Muttersprachlern herangeht - Selinker
nennt Beispiele, die zeigen, dass Sprachler-
ner Abweichungen von der zielsprachlichen
Norm in Kauf nehmen, um ihren Redefluss
zu beschleunigen, um damit den Erwar-
tungen eines Muttersprachlers eher gerecht
zu werden) und »overgeneralisization« (Ein-
fluss auf die Lernersprache durch Uberge-
neralisierungen zielsprachlicher Normen)
(Selinker, 1972, 216f.). Ein Grofteil der Au-
Berungen der Schiilerinnen und Schiiler im
Mechanikunterricht ldsst sich unter diesem
Blickwinkel als das Resultat des language
transfer deuten, also eines Einflusses der
Alltagssprache auf die Lernersprache, wie sie
sich im Unterricht aktualisiert. Eine solche
Deutung liegt nahe, wirkt aber unter heuri-
stischen Gesichtspunkten wenig fruchtbar —
dass die Alltagssprache auf die im Unterricht
gesprochene Sprache Einfluss nimmt, diirfte
auch ohne den hier gewihlten Interpretati-
onsrahmen konsensfihig sein. Es gibt aber
Beispiele fiir AuRerungen im Unterricht, die
nicht in so naheliegender Weise als Folge
alltagssprachlicher Gewohnheiten gedeutet
werden konnen, ein sehr einprigsames ist
das Folgende. Eine Schilerin beschreibt in
ihrem Lerntagebuch den Vorgang, bei dem
sich zwei Personen gegenseitig einen Ball
zu werfen. Sie hat den Auftrag, das Wort
Kraft fachsprachlich zu verwenden:

Eine Person 1ibt Kraft auf den Ball aus
und wirft es zu einer anderen Person. Die
andere Person fdngt den auf ausgetibten
Ball. Die andere Person 1ibt auch Kraft
aus und wirft ibn wieder zurtick. Die auf
ausgetibten Bdille werden von den einzel-
nen Personen hin- und bergeschmissen.

Z/DN

Diese Beschreibung zeigt Auffilligkeiten auf
inhaltlicher und formaler Ebene: Zunichst
ergianzt die Schuilerin die fachsprachliche
Formulierung (-Kraft ausiiben auf<) mit all-
tagssprachlichen Beschreibungen Guwirfte).
Moglicherweise trigt fir sie das Verb werfen
eine Bedeutung, die mit ihrem konkreten
Bezug zur Situation tUiber die Bedeutung der
fachsprachlichen Wendung hinausgeht. Die
AuRerung insgesamt erweckt den Eindruck,
dass ihr die Bedeutung der fachsprachlichen
Wendung nicht klar ist. Moglicherweise
empfindet sie daher die Notwendigkeit,
mit dem Verb werfen eine alltagssprach-
liche und sinntragende Erginzung zur fach-
sprachlichen Wendung austiben auf vorzu-
nehmen. Besonders auffillig ist, dass sie das
Partizip ausgelibt in adjektivischer Funkti-
on verwendet (auf ausgetibten Ball<). Von
einem Beispiel wie diesem ausgehend auf
eine bestimmte Strategie und damit etwa auf
einen der von Selinker genannten fiinf Pro-
zesse schlieen zu wollen, wire sicherlich
noch nicht iiberzeugend. Uberzeugend ist
es indessen aber, davon auszugehen, dass
die Schiilerin die neue Wendung Krayft ausii-
ben aufwie ein Versatzstick in unterschied-
lichen Funktionen erprobt. Sie kommuni-
ziert dabei mit dem Lehrer, der in diesem
Interpretationsrahmen als Muttersprachler
(Fachsprachler) auftritt, und sie ist bemiiht,
der Aufgabe, dem Lernmaterial gerecht zu
werden. Damit deuten sich Parallelen zu
den Prozessen Selinkers an.

In Zusammenhang mit der Wiederkehr
sprachlicher Fehler, die als iberwunden gal-
ten, wendet sich Selinker dem in der Spra-
chentwicklungsforschung bekannten Phi-
nomen der Fossilierung zu. Eine Fossilie-
rung bezeichnet den vorzeitigen Endpunkt
einer an sich unvollkommenen sprachlichen
Entwicklung, bei der ein Sprecher mit einem
stark beschrinkten sprachlichen Inventar an
Vorkabeln und Formen den Bedurfnissen
seiner Kommunikation gerecht zu werden
scheint (Barenfinger, 2002, Diehl, Pistori-
us & Dietl, 2002). Fossilisierte Strukturen
im lernersprachlichen System kommen ins-
besondere dann zum Vorschein, wenn der
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Sprecher emotional in den Gesprichsgegen-
stand involviert ist:

Many of these phenomena [fossilierte
Strukturen, Anm. d. Autors] reappear in
IL [Interlanguage, Anm. d. Autors] when
the learner's attention is focused upon new
and difficult intellectual subject matter or
when he is in a state of anxiety or other
excitement, and strangely enough, some-
times when he is in a state of extreme re-
laxation. Note that the claim is made bere
that, whatever the cause, the well-observed
phenomenon of -backsliding: by second-
language learners from a TL [target langu-
age, Anm. d. Autors] norm is not, as bas
been generally believed, either random or
toward the speaker's NL, [native language,
Anm. d. Autors] but toward an IL [Inter-
language, Anm. d. Autors] norm (Selinker,
1972, S. 2156).

Wir kehren an dieser Stelle nochmals zu
dem in Abschnitt 4.3.4 berichteten Un-
terschied zwischen den Stunden 4 und 6
(s. Tabelle 3) zurtck. Der durch die Schiiler-
vorstellungsforschung gegebene Interpreta-
tionsrahmen ist hier weniger gut in der Lage,
die individuellen Unterschiede zu kliren.
Zunichst scheint sich das Aktivititsschema
zur Interpretation anzubieten, hier muss je-
doch beachtet werden, dass es auch beim
Stabhochsprung — dhnlich wie beim Frontal-
zusammenstofl — darum ging, was mit dem
Menschen geschieht?!, nicht darum, was er
durch seine Aktivitit bewirkt. Mit dem im
gegebenen Zitat hergestellten Zusammen-
hang zwischen der Wiederkehr fossilisierter
Strukturen und der emotionalen Beteiligung
wird der Unterschied zwischen den Stunden
begreiflich, wobei Stunde 6, indem sie das
Risiko einer Halswirbelsdulenverletzung the-
matisierte, eine hohe innere Beteiligung der
Schilerinnen und Schiiler provoziert hatte.

Rincke: Alltagssprache, Fachsprache und ihre besonderen Bedeutungen fir das Lernen

Es sei jedoch nochmals darauf hingewie-
sen, dass dieser Interpretationsrahmen nicht
zwingend ist — unter der Annahme, dass die
betrachtete Stunde 6 gegeniiber der Stunde
4 deutlich hohere Anforderung an die Schi-
lerinnen und Schiiler gestellt haben konnte,
wire die Rickkehr zur Alltagssprache eben-
falls plausibel, siche dazu Duit (1986).
Selinkers Ansatz zur Entwicklung einer Theo-
rie der Sprachentwicklung ist keineswegs der
einzige, viele Ansitze fuSen jedoch ebenfalls
auf der Interlanguage-Hypothese oder einer
dhnlichen Annahme, fir eine tiberblickartige
und ordnende Darstellung sei auf Edmond-
son und House (2000) verwiesen, wobei Se-
linkers Ansatz dort als ein verhiltnismiig
vielversprechender eingeschitzt wird (Ed-
mondson & House, 2000, S. 242).

In den Schilerduerungen finden sich
weitere Indizien fur Sprachentwicklungs-
prozesse. Auf ein sehr oft auftretendes,
musterhaftes Indiz soll im Folgenden noch
eingegangen werden, und in diesem Zu-
sammenhang sollen auch die Ergebnisse
der in Abschnitt 4.3.3 beschriebenen Uber-
setzungsaufgabe diskutiert werden: Die Au-
Berungen spiegeln sehr oft das wider, was
Edmondson (2002) vom Sprachunterricht
berichtet. Danach stellten sich Spracher-
werb und Kommunikation als einander aus-
schlieende Alternativen dar. Ein Sprach-
lerner kann sich demnach nur schwer der
Produktionsaufgabe und der Aufgabe der
sprachlichen Selbstkorrektur gleichzeitig
zuwenden, sodass zu kommunizieren und
auf sprachliche Richtigkeit zu achten sich
als ein Dilemma fiir den Sprachlerner dar-
stellt. In den AuRerungen der Schiilerinnen
und Schiiler im Mechanikunterricht findet
ein vergleichbarer Konflikt seinen Aus-
druck darin, dass viele fachsprachlich for-
mal richtige AuRerungen der Schiilerinnen
und Schiiler das Thema der Kommunikati-
on in der Klasse verfehlen??. Die Entschei-

21 In Zusammenhang mit der Stunde zum Stabhochsprung ging es um die Einwirkung des Stabs auf den Sprin-
ger, beim Frontalzusammenstofs um die Einwirkung der Frontscheibe auf den Menschen.

22 Fur kommentierte Beispiele siehe Rincke (2007, S. 175ff.).
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dung, ob ein Sprachlerner sich der Frage
der sprachlichen Korrektheit zuwendet
oder sein kommunikatives Interesse ver-
folgt, also die Vermittlung eines bestimmten
Inhalts intendiert, fillt dabei meist zugun-
sten des Inhalts (dhnlich im Sprachunter-
richt, vgl van Patten, 1996). Die Losungen
der Ubersetzungsaufgabe bestitigen dies
in eindrucksvoller Weise. Dort waren die
Schiilerinnen und Schiler aufgefordert,
alltagssprachliche Sitze, wenn moglich, in
solche zu tubersetzen, die das Wort Kraft
fachsprachlich verwenden. Die Sitze unter-
stiitzten eine Ubersetzung wahlweise durch
ihre Oberflichenstruktur (Satzmuster, Rei-
henfolge der Satzglieder, s. Annahme (1) in
Abschnitt 4.3.3) oder ihre inhaltlich vermit-
telte Aktion (Annahme (2)). Das Ergebnis
lasst sich prignant zusammenfassen: Die
Schiilerinnen und Schiler tibersetzen dann
und nur dann, wenn der Inhalt des vorlie-
genden Satzes eine fachsprachliche Uber-
setzung nahelegt, Oberflichenmerkmale
werden nicht berticksichtigt.??

5 Zusammenfassung und Diskussion

Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick
tber die sehr unterschiedlichen Perspekti-
ven, unter denen Fach- und Alltagssprache
in ihrer Bedeutung fiir den naturwissen-
schaftlichen Unterricht diskutiert werden.
Als ordnender Rahmen wurde die Sicht auf
die Fachsprache und ihre Beherrschung als
strukturiertem Gegenstand (normativ ver-
sus deskriptiv) von der Perspektive eines
Entwicklungsprozesses unterschieden. Fir
die Sprachentwicklungsperspektive wurden
zwei Grundpositionen gegenlbergestellt,
und zwar einerseits die Grundposition,
die Alltags- und Fachsprache als einander
gegeniiber stehende Gebilde sieht, wobei
gefragt wird, ob die Fachsprache bruchlos
(Wagenschein) aus der Alltagssprache her-
vorgehen konne oder nicht (Muckenfufd),
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und andererseits die Position, die fur All-
tags- und Fachsprache je eigene Entwick-
lungswege mit gegenlidufigen Richtungen
und je spezifischen Zielen sieht (Wygotski).
Die von Wygotski angenommene Paralleli-
tit in den Entwicklungen von Alltags- und
Fachsprache auf der einen und Erst- und
Fremdsprache auf der anderen Seite wur-
de zum Anlass genommen, die Daten einer
empirischen Untersuchung nicht nur unter
fachlich-fachdidaktischer Perspektive, son-
dern auch unter der Perspektive einer Spra-
chentwicklung zu deuten. Es zeigt sich, dass
das sprachliche Verhalten der Schiilerinnen
und Schiiler in der Tat Befunde birgt, die
Ahnlichkeiten mit Befunden aus der Spra-
chentwicklungsforschung zeigen. Die In-
terlanguage-Hypothese legt den Gedanken
nahe, dass das Sprechen der Schilerinnen
und Schiiler in der Gesamtschau weniger
mit den dichotomen Kategorien der Alltags-
und Fachzugehorigkeit der Sprachebenen,
sondern eher als Ausdruck eines individu-
ellen Sprachsystems gedeutet werden kann,
das eine Lernersprache oder scientific inter-
language hervorbringt. Welche der angebo-
tenen Deutungen die treffendere ist, kann
im Rahmen einer explorativen Studie wie
der hier berichteten nicht entschieden wer-
den. Deutlich scheint jedoch, dass die hier
berichteten Ergebnisse die Annahme einer
sich stetig fortentwickelnden, von der All-
tagssprache ausgehenden und durch »Aus-
schirfung« und »Prizisierung« sich zur Fach-
sprache Uiberhohenden Sprachkompetenz
unter einer Entwicklungsperspektive nicht
stiitzen: Tabelle 3 zeigt nicht das Bild einer
Schilergruppe, die sich auf das sprachliche
Vorbild des Lehrers hin entwickelt. Thr Ver-
halten ist eher einem Taumeln zwischen
zwei sprachlichen Welten vergleichbar, einer
allerdings nur scheinbar irreguliren Bewe-
gung, die von sehr spezifische Merkmalen
des Lernmaterials abhingt.

Die Interlanguage-Hypothese und die Be-
schreibung der Sprachentwicklung von Wy-

23 Fir die detaillierte Behandlung der einzelnen Aufgaben und Losungen siehe Rincke (2007, S. 166ft).
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gotski sind nicht deckungsgleich. Wygotski
sieht zwei gegenliufige Entwicklungen, Se-
linker dagegen ein eigenes, drittes Sprachsy-
stem. Gemeinsam ist ihnen, dass sie keinen
wie auch immer gestalteten direkten Uber-
gang von der Erst- in die Fremdsprache se-
hen. Auf den Physikunterricht tibertragen
ist dies bedeutsam: Der bewusst lernende
Sprachlerner wird nicht nur der Eigenarten
der noch unbekannten Zielsprache gewahr,
sondern - wahrgenommen auf der Folie des
Neuen — auch der Eigenarten seiner Erst-
sprache. Der Physikunterricht sollte daher
nicht nur auf die Beherrschung der noch
unbekannten Fachsprache hinarbeiten, son-
dern — vor der Folie des Neuen — auch auf
die besonderen Ausdrucksmoglichkeiten der
Alltagssprache hinweisen. Alltagssprache ist
nicht ungenau und unzureichend, sondern
hochflexibel und nuanciert.

Wygotski weist auf einen Umstand hin,
der zumindest einen Teil der im Unterricht
erlebten Lernschwierigkeiten begreiflich
macht: Beim Erlernen der wissenschaft-
lichen Begriffe entstehe das System der Be-
deutungen zusammen mit den Begriffen (Zi-
tat in Abschnitt 4.2): Es ist ein bisschen so,
als verwendete man als Sprachlerner vom
ersten Schritt an ein Diktionir, also ein Wor-
terbuch, dass Vokabeln der Zielsprache in
der Zielsprache erldutert. Welch enormer An-
spruch! Brown und Ryoo (2008) versuchen
ihm dadurch zu entsprechen, indem sie die
fachlichen Inhalte zunichst in einer Alltags-
sprache vermitteln, die anschlieBend durch
ein Fachvokabular erginzt wird. Zumindest
fur das fachliche Thema der empirischen
Studie, von der in diesem Beitrag berichtet
wird, scheint dieses Vorgehen nicht moglich
zu sein: Es finden sich in den AuBerungen
der Schiilerinnen und Schiiler nahezu keine
Beispiele, bei denen die Einwirkung eines
Korpers auf einen anderen alltagssprach-
lich so beschrieben worden wiire, dass der
fachliche Kern erhalten geblieben wire. Es
werden keine transitiven Verben wie zieben,
stofsen, schubsen schlagen oder dhnlich ver-
wendet, die zu Satzmustern fiihren, die eine
Wechselwirkung ausdriicken, ohne diese
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Wechselwirkung gleichzeitig mengenartig zu
attribuieren. Alltagssprachliche AuRerungen,
wie sie hier beobachtet wurden, driicken
stets Schulervorstellungen aus, die dem
Kraftbegriff zuwider laufen. Eine Desaggre-
gation fachlichen und sprachlichen Lernens
in dem Sinne, dass zuerst die Inhalte und
dann die Begriffe gelernt wiirden, gelingt
nicht. Dieser Befund bestitigt die von Wy-
gotski gegebene Beschreibung.
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