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Zusammenfassung

Bildungssprachliche Kompetenzen sind entscheidend fiir schulischen Erfolg (vgl. u.a. Snow et al.
2009; Gogolin 2013; Heppt et al. 2016; Schuth et al. 2017). Thre Bedeutung ist auch im Fach Sach-
unterricht auf Grund der engen Verzahnung von sprachlichem und fachlichem Lernen unbestrit-
ten. Dennoch ist bislang noch nicht vollstindig erforsche, welche sprachlichen Mittel das Register
der Bildungssprache kennzeichnen bzw. welche von ihnen Lernende vor Herausforderungen stel-
len (vgl. Redder etal. 2011; Liitke et al. 2017; Ahrenholz et al. 2017). Die vorliegende Studie leistet
cinen Beitrag dazu, den Gebrauch bildungssprachlicher Mittel in Texten des Fachs Sachunterricht
aufzuzeigen und Gruppenunterschiede im bildungssprachlichen Sprachgebrauch zu beschreiben.
Auf Grundlage einer methodeniibergreifenden Triangulation wurde die Verwendung bildungs-
sprachlicher Mittel in der vorliegenden Untersuchung von zwei unterschiedlichen Perspektiven
aus betrachtet (vgl. Lamnek 2010, 250). Im Rahmen einer quantitativen Analyse wurden zunichst
bildungssprachliche Mittel in 474 Schiilertexten aus dem Fach Sachunterricht identifiziert und die
Hiufigkeit ihrer Verwendung mittels einer Frequenzanalyse (vgl. Mayring 2015) bestimmt. Mit
Hilfe multivariater Analysen wurden anschliefend Gruppenunterschiede untersucht und Ein-
flussfaktoren hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel identifiziert. Mittels ver-
schrinktem Sampling wurde anschliefend eine Teilstichprobe von 28 Schiilertexten zum Thema
Die Verdauung bestimmt, um auf Grundlage einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
(vgl. Kuckartz 2014a) zu erforschen, welche bildungssprachlichen Funktionen die in diesen Tex-
ten verwendeten bildungssprachlichen Mittel realisieren. Ziel war es, einen Beitrag zur Beschrei-
bung des bildungssprachlichen Inventars von Schiiler/-innen der Primarstufe zu liefern und deren
Form-Funktions-Zusammenhang (vgl. Steinhoff 2009) zu untersuchen. Die deskriptiven Befunde
der quantitativen Studie zeigen, dass innerhalb der untersuchten Texte (r=474) alle im deduk-
tiv entwickelten Kategoriensystem enthaltenen bildungssprachlichen Mittel identifiziert werden
konnten. Es wurde dartiber hinaus ersichtlich, dass bildungssprachliche Mittel von Lernenden in
unterschiedlichen Frequenzen realisiert werden. Multivariate Analysen der Daten zeigen zudem
auf, dass sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Variablen Geschlecht (Jungen vs.
Midchen) sowie sprachlicher Hintergrund (einsprachig vs. mehrsprachig) bei der Verwendung bil-
dungssprachlicher Mittel im medial Schriftlichen nachweisen lassen. Hinsichtlich der Frage nach
dem Einfluss des soziokulturellen Hintergrunds von Schiiler/-innen zeigt sich, dass Lernende,
deren Eltern einen akademischen Abschluss besitzen, mehr bildungssprachliche Mittel in ihren
Texten realisieren als Schiiler/-innen, deren Eltern iiber einen Haupt- oder Realschulabschluss ver-
fugen. Im Hinblick auf die Entwicklung bildungssprachlicher Fihigkeiten liefern die vorliegenden
Daten auferdem Hinweise dahingehend, dass Lernende héherer Jahrgangsstufen auf mehr bil-
dungssprachliche Mittel zuriickgreifen als Schiiler/-innen unterer Jahrgangsstufen. Zudem zeigen
die Analysen, dass insbesondere das einem Text zugrunde liegende fachliche Thema Einfluss auf
die Anzahl der in dem Textprodukt realisierten bildungssprachlichen Mittel nimmt. Die Ergeb-
nisse der qualitativen Analyse der Texte der Teilstichprobe zum Thema Die Verdauung zeigen auf,
dass sowohl den in der Literatur als bildungssprachlich deklarierten sprachlichen Mitteln als auch
weiteren sprachlichen Konstruktionen eine kommunikative Funktion im Sinne des Konstrukes
Bildungssprache zukommen kann. Insgesamt erginzen die Ergebnisse die Befunde bisheriger Stu-
dien und liefern bedeutsame Hinweise fiir die zukiinftige Erforschung bildungssprachlicher Mittel
bzw. bildungssprachlicher Fihigkeiten.



Abstract

Academic language skills are vital for success in schools (see for example Snow et al. 2009;
Townsend et al. 2012; Gogolin 2013; Uccelli et al. 2015; Heppt et al. 2016; Schuth et al. 2017).
Their importance is also undisputed in the subject of Sachunterricht (general studies) due to
the close intetlinking of linguistic learning and subject learning. However, it has not yet been
fully explored which linguistic devices characterise the inventory of academic language or which
of those pose challenges to learners (see Grieffhaber 2010; Lengyel 2010; Redder et al. 2011;
Liitke et al. 2017; Ahrenholz et al. 2017). This study contributes to the study use of academic
language in Sachunterricht texts and endeavours to describe group differences in the use of aca-
demic language.

Using cross-analytical triangulation, the use of academic language devices was explored from
two different perspectives (see Lamnek 2010, 250). Within the framework of quantitative ana-
lysis, firstly academic language devices in 474 pupil texts within Sachunterricht were identified
and secondly, the frequency of their use was determined by means of a frequency analysis (see
Mayring 2015). Using multivariate analyses, group differences were investigated and influencing
factors in the use of academic language devices were identified. Following this, cross sampling
was used to identify a subsample of 28 texts on the topic of ,,The Digestive System”. These texts
were then used as the basis for structural qualitative exploration (see Kuckartz 2014a) of the
academic language devices. This was done to see which devices were used and to what purpose.
The aim was to contribute to the description of the academic language inventory of primary
school pupils (aged 8-10) and to examine their form/function relations (see Steinhoff 2009).
Descriptive findings of the quantitative study show that within the sampled texts (n=474) all
the academic language devices contained in the deductively developed category system could
be identified. Furthermore, academic language devices are implemented by learners at different
frequencies. Looking at the written work produced by the learners, multivariate analyses of the
data show that there are no significant differences regarding the variables of gender (boys vs.
girls) and Jinguistic background (monolingual vs. multilingual). Regarding influences on lear-
ners by their socio-cultural background, it becomes evident that learners whose parents hold
an academic degree include more academic language devices in their texts than pupils whose
parents hold a secondary school leaving certificate or less. With regard to the development
of academic language skills, the current data also provides evidence that learners in older year
groups use more academic language devices than those in younger year groups. The analyses also
show that the subject topic of the text in particular determines the amount of academic lan-
guage devices used in the text produced by the learners. Results regarding the written work on
»Ihe Digestive System” show that devices which are labelled academic language devices as well
as further linguistic constructs can both be described as having communicative function within
the construct of academic writing.

Overall, the current results complement the findings of previous studies and deliver significant
indications for future research of academic language devices and academic language abilities.
The results of this study also allow conclusions to be drawn for the design of language-sensitive
subject tuition.
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1 Einleitung

Laut internationalen Schulleistungsstudien zeigen Lernende mit einem Zuwanderungshinter-
grund seit Jahren signifikant schlechtere schulische Leistungen als Kinder ohne Zuwanderungs-
hintergrund (vgl. Wendt et al. 2016; Rjosk et al. 2017; Wendt/Schwippert 2017). Als cine der
Ursachen werden fehlende sprachliche Kompetenzen dieser Schiilergruppe vermutet (vgl. u. a.
Redder et al. 2011; Riebling 2013; Gogolin 2013; Siebert-Ott 2013), weshalb ,,erstmals ernst-
haft im groferen Umfang untersucht [wird], welche sprachlichen Anforderungen das deutsche
Bildungssystem genau stellt” (Ahrenholz 2017, 2).

Konsens ist, dass Sprache in allen Unterrichtsfichern cine entscheidende Rolle fiir den Erwerb
fachlichen Wissens einnimmt. Nur wenn die Unterrichtssprache von Schiiler/-innen beherrscht
wird, kdnnen sie sich fachliche Inhalte aneignen sowie fachliche Kompetenzen aufzeigen. So
missen Lernende iiber ausreichende rezeptive sprachliche Fahigkeiten verfiigen, um Erldu-
terungen und Arbeitsanweisungen von Lehrkriften verstehen zu konnen. Ebenso miissen
miindliche Auferungen von Mitschiiler/-innen im Rahmen von Unterrichtsgesprichen sowie
Partner- oder Gruppenarbeit verstanden werden. Auch das Verstehen schriftlicher Arbeitsauf-
trige sowie die Erarbeitung fachlicher Inhalte mittels (Sach)texten verlangen im Verlauf der
Schulzeit zunchmend gut ausgebaute sprachliche Kompetenzen. Gleichsam miissen Schiiler/
-innen sich produktiv am Unterricht beteiligen, um schulisch erfolgreich zu sein. So ist es nicht
ausreichend, fachliche Inhalte lediglich kognitiv durchdrungen zu haben. Vielmehr ist das fach-
liche Wissen sowohl im medial Miindlichen wie auch medial Schriftlichen zu verbalisieren, um
der Lehrkraft den eigenen fachlichen Lernzuwachs aufzuzeigen (vgl. Wildemann/Fornol 2017,
58). Sprache ist demnach von Lernenden als ,kognitives Werkzeug® (Vollmer/ Thiirmann 2010,
110) im Unterricht zu gebrauchen, um schulisch erfolgreich zu sein. Die dargestellte konstitu-
tive Funktion von Sprache fiir Schulerfolg konnte in verschiedenen Studien empirisch belegt
werden (vgl. u.a. Schriinder-Lenzen/Merkens 2006; Chudaske 2012; Gut et al. 2012; Ufer et
al. 2013; Paetsch et al. 2015). Sie erwies sich vielfach als Pridiktor fiir den fachlichen Lernzu-
wachs von Schiiler/-innen. Zudem kénnen Korrelationen zwischen sprachlichen Fihigkeiten
wie z.B. dem Leseverstindnis und fachlichen Leistungen belegt werden (vgl. Bos et al. 2012c;
vgl. auch Hoeft et al. 2015). Die umfassende empirische Auseinandersetzung mit der Frage
nach der Bedeutung von Sprache fiir schulischen Erfolg fiithrte jedoch auch zu der Erkenntnis,
dass Lernende spitestens mit Eintritt in die Schule mit einem anderen sprachlichen Register
konfrontiert werden als in ihrem familidren Umfeld bzw. ihrem Alltag. Insbesondere die Ent-
wicklung des Programms Frderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
(ForMig) der Bund-Linder-Kommission (BLK) hat dazu beigetragen, in diesem Zusammen-
hang das Konstrukt Bildungssprache wieder aufleben zu lassen (vgl. Roth 2015). Im Gegensatz
zur Alltagssprache, die gemidfl Cummins (1981) von Zweitsprachenlernenden innerhalb von
zwei Jahren erworben wird, benétige der Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen durch-
schnittlich fiinf bis siecben Jahre (vgl. 1981, 146f.). Verschiedene empirische Studien kénnen
zudem belegen, dass das Register der Bildungssprache, wie in der aktuellen Debatte postuliert,
tatsichlich eine Schliisselqualifikation darstellt und schulischen Lernerfolg stirker beeinflusst
als alltagssprachliche Fihigkeiten von Schiiler/-innen (vgl. u.a. Snow et al. 2009; Townsend
et al. 2012; Kotzerke et al. 2013; Uccelli et al. 2015; Heppt et al. 2016; Schuth et al. 2017).
Dies unterstreicht die Bedeutsamkeit einer frithen und durchgingigen sprachlichen Bildung
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von Lernenden, um sie beim Erwerb des bildungssprachlichen Registers zu unterstiitzen. Dieses
wird als besondere Herausforderung fiir diejenigen Kinder und Jugendlichen erachtet,

die aus ihrem familialen Umfeld kulturelles, soziales und vor allem sprachliches Kapital in die Schule
mitbringen, das deutlich qualitativ oder quantitativ zu dem ihrer altersgleichen Mitschiiler differiert.
Es geht [...] also auch um deutschsprachig aufwachsende Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit
niedrigerem sozio-6konomischen Status bzw. geringerem Bildungsehrgeiz (Thiirmann 2013, 134).

Der Annahme, dass sprachliche Bildung alle Lernenden unabhingig von ihrem sprachlichen
Hintergrund betrifft (Vgl. auch Feilke 2012; Siebert-Ott 2013), steht die Auffassung gegeniiber,
dass insbesondere Schiiler/-innen, ,,die Deutsch als Zweitsprache lernen, [...] beim Erlernen von
Bildungssprache einer durchgingigen Unterstiitzung” (Brandt 2011; 12; vgl. auch Schmélzer-
Eibinger 2013; Gogolin 2013) bediirfen. Die bislang hinsichtlich dieser Thesen vorliegenden
empirischen Ergebnisse liefern teilweise keine iibereinstimmenden Befunde (vgl. u.a. Gogolin
et al. 2007; Eckhardc 2008; Hovelbrinks 2014; Heppt et al. 2014a; Rank et al. 2018). Auch
beziiglich anderer Einflussfaktoren wie z. B. dem Geschlecht oder dem soziodkonomischen Sta-
tus liegen bis dato keine grundlegend iibereinstimmenden Ergebnisse vor (vgl. u.a. Eckhardt
2008; Uesseler et al. 2013; Runge 2013; Rank et al. 2018). Desgleichen stellt sich die Frage
nach weiteren moglichen Faktoren, welche bildungssprachliche Fahigkeiten von Lernenden
beeinflussen und daher ggf. bei einer sprachsensiblen Unterrichtsgestaltung zu berticksichti-
gen sind. Ebenso wurde die Realisierung von Bildungssprache bislang vornehmlich im medial
miindlichen Kontext erforscht. Empirische Befunde zu bildungssprachlichen Fihigkeiten von
Grundschiiler/-innen im medial Schriftlichen liegen derzeit nicht vor.

Zusitzlich hat sich im Verlauf der Debatte um das Konstruke Bildungssprache eine Schwer-
punktverlagerung ergeben. Wihrend zu Anfang der empirischen Auseinandersetzung vor allem
sprachliche Oberflichenmerkmale als Indikatoren bildungssprachlicher Kompetenz fokussiert
wurden (vgl. u.a. Schleppegrell 2001; Bailey et al. 2004; Gogolin et al. 2007; Ahrenholz 2010;
GriefShaber 2013; Hovelbrinks 2014), ist in den letzten Jahren die ganzheitliche Betrachtung
bildungssprachlicher Fihigkeiten in den Fokus der fachdidaktischen Debatte geriickt (vgl.
Feilke 2012; Morek/Heller 2012; Thiirmann 2013; Ahrenholz 2017). Studien zur Realisierung
bildungssprachlicher Mittel im Rahmen bildungssprachlicher Diskursfunktionen (vgl. Hével-
brinks 2014; Gadow 2016) beriicksichtigen, dass (bildungs)sprachliche Fahigkeiten ,einerseits
das Wissen iiber sprachliche Handlungserfordernisse und -formen und andererseits das Wissen
tiber die zweckmifige Auswahl und die Kombinatorik der sprachlichen Mittel fiir den Voll-
zug sprachlicher Handlungen® (Trautmann 2008, 31) umfassen. Dies betrifft auch die funkti-
onal-pragmatische Komponente von Bildungssprache. So fordern Morek/Heller (2012) auf zu
ergriinden, ,was bestimmte typisch bildungssprachliche formale Strukturen und Mittel fur das
kommunikative Handeln in Schul- und Bildungszusammenhinge inhirent fiunktional macht*
(2012, 70; Hervorhebung im Original). Auch Feilke (2012) kritisiert, dass bildungssprachliche
Mittel zwar vielfach in der fachlichen Diskussion beschrieben werden, jedoch zu selten thema-
tisiert wird, ,,wie sprachliche Formen vom Handeln her kognitive Funktionen und die Erkennt-
nisleistung stiitzen® (2012, 10).

Somit bestehen derzeit noch zahlreiche Forschungsliicken hinsichtlich des Konstrukes Bil-
dungssprache. Dies ist auch mit der Komplexitit des Forschungsgegenstands zu begriinden.
Einerseits besteht die Herausforderung empirischer Forschung darin, die zahlreichen, als Ein-
flussvariablen vermuteten Faktoren bei der Erhebung bildungssprachlicher Sprachproduktionen
zu kontrollieren. Andererseits stellt Bildungssprache kein statisches Konstrukt dar. Vielmehr
ist das Register ,entwicklungs-, kontext- als auch inputabhingig* (Tietze et al. 2016, S). Dies
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bedeutet, dass sich eine systematische Erforschung des Konstrukts sehr umfangreich gestaltet.
So ist Bildungssprache u. a. im Hinblick auf verschiedene Altersstufen und fachliche Domiénen
hin zu untersuchen. Ebenso muss aber auch zwischen rezeptiven und produktiven sowie medial
miindlichen als auch medial schriftlichen bildungssprachlichen Fihigkeiten differenziert wer-
den. Erst die Zusammenfiihrung solcher vielfiltigen Befunde erméglicht es, ein umfassendes
Bild des Konstrukes Bildungssprache zu erhalten und davon ausgehend einerseits diagnostische
Instrumente zur Erfassung bildungssprachlicher Fihigkeiten zu entwickeln sowie andererseits
Implikationen fiir einen bildungssprachférderlichen Unterricht vorzunehmen, wie sie zuneh-
mend gefordert werden (vgl. u.a. GrieShaber 2010; Lengyel 2010; Redder et al. 2011; Liitke et
al. 2017; Ahrenholz et al. 2017; Fornol/Hévelbrinks, 2019).

Die vorliegende Studie méchte einen Beitrag zur Grundlagenforschung um das Konstruke Bil-
dungssprache leisten. Ubergeordnetes Ziel der Untersuchung ist es, bildungssprachliche Mit-
tel, die Grundschiiler/-innen innerhalb von Texten aus dem Fach Sachunterricht produzieren,
zu identifizieren und diese hinsichtlich ihres Form-Funktions-Zusammenhangs (vgl. Steinhoff
2009; 2016) zu untersuchen. Damit greift das Vorhaben insbesondere zwei derzeit noch erheb-
liche Forschungsdesiderate auf. Zum einen liegen bis dato keine umfassenden Analysen zur
Realisierung bildungssprachlicher Mittel von Lernenden im medial Schriftlichen sowie deren
Verwendung beeinflussenden Faktoren vor. Befunde zum Gebrauch und Verstindnis von bil-
dungssprachlichen Mitteln im medial Miindlichen (vgl. u.a. Hévelbrinks 2014; Heppt et al.
2014; Rank et al. 2018) sowie zu Analysen von bildungssprachlichen Mitteln innerhalb schu-
lischer Lehrwerke (vgl. u.a. Butler et al. 2004; Obermayer 2013) konnen hier Orientierungen
fur die Entwicklung von zu tiberpriifenden Hypothesen bieten. Vergleichbare Untersuchun-
gen wie die vorzustellende Studie sind derzeit jedoch nicht veroffentlicht. Zum anderen wird
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung erstmalig im deutschsprachigen Raum erforscht,
ob Funktionen, die als bildungssprachlich deklariert werden, durch die Verwendung bildungs-
sprachlicher Mittel realisiert werden. Datengrundlage der Studie stellen 474 Texte von Lernen-
den der zweiten bis vierten Jahrgangsstufe dar, die im Fach Sachunterricht im Verlauf von drei
Messzeitpunkten (MZP) zu 20 verschiedenen Themen verfasst wurden. Um der Komplexitit
des Forschungsgegenstands zu entsprechen, wurden mittels einer methodeniibergreifenden
Triangulation mit sequentiellem Design zunichst alle 474 Texte mit Hilfe einer quantitativen
Frequenzanalyse nach Mayring (2015) auf Grundlage cines deduktiv in Anlehnung an Hével-
brinks (2014) entwickelten Kategoriensystems auf die Realisierung bildungssprachlicher Mittel
hin untersucht. Nachfolgend wurde mittels verschrinktem Sampling ein Teilkorpus (7 =28)
des Datenmaterials ausgewéhlt und eine inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse
nach Kuckartz (2014a) auf Grundlage eines deduktiv-induktiv entwickelten Kategoriensys-
tems durchgefithrt, um die bildungssprachlichen Mittel auf ihre Funktion zuriick zu bezie-
hen (vgl. Morek/Heller 2012; Feilke 2012). Die Ergebnisse der Untersuchung erginzen die
Befunde bisheriger Studien und liefern bedeutsame Hinweise fiir die zukiinftige Erforschung
bildungssprachlicher Mittel bzw. bildungssprachlicher Fahigkeiten. Gleichzeitig erméoglichen
die Befunde Riickschliisse fiir die Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunterrichts.

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt aufgebaut: Im theoretischen Teil erfolgt zunichst ein
Einblick in die Begriffsgenese des Konstrukes Bildungssprache (vgl. Kapitel 2.1) sowie eine
Riickfithrung der heutigen Konzeptualisierung des Registers auf verschiedene theoretische Stré-
mungen aus der Soziolinguistik, Linguistik und Erziechungswissenschaft (vgl. Kapitel 2.2, 2.3
sowie 2.4). Anschliefend wird Bildungssprache von anderen sprachlichen Registern abgegrenzt.
Dabei werden auch flieRende Uberginge zwischen den Registern thematisiert (vgl. Kapitel 2.5).
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Erginzt werden die theoretischen Darstellungen zur Bildungssprache um das Kapitel 2.6, in
dem auf die Funktionen von Bildungssprache eingegangen wird. Im Anschluss wird der derzei-
tige Forschungsstand um das Konstruke Bildungssprache mit Schwerpunktlegung auf bildungs-
sprachliche Mittel dargelegt (vgl. Kapitel 2.8). Nachfolgend werden im Rahmen der Kapitel
3.1 sowie 3.2 empirische Belege fiir die Bedeutung von Sprache bzw. Bildungssprache fiir schu-
lischen Erfolg aufgezeigt. Das Kapitel 4 der vorliegenden Arbeit fokussiert daran ankniipfend
die konstitutive Funktion von Sprache im Sachunterricht der Grundschule. Zunichst werden
in diesem Zusammenhang fachliche Ziele, Aufgaben und Inhalte des Unterrichtsfachs darge-
stellt (vgl. Kapitel 4.1). Im Anschluss werden innerhalb des Kapitels 4.2 sprachliche An- und
Herausforderungen des Sachunterrichts aufgezeigt sowie sprachbildende Konzepte und ihre
Wirksamkeit beleuchtet. Das abschliefende Kapitel des Theorieteils fokussiert das Schreiben
im Fachunterricht. Hier wird zunichst auf zentrale Konstrukte und Begriffe wie Schreibkompe-
tenz, Schreibprozesse sowie Textprozeduren eingegangen (vgl. Kapitel 5.1, 5.2). Anschlieffend
erfolgen Darstellungen zur Bestimmung von Textqualitit, die insbesondere die Sprachhandlung
des BESCHREIBENS fokussieren (vgl. Kapitel 5.3). Der methodische Teil der Arbeit wird mit
der Zusammenfassung der theoretischen Darstellungen und der daraus resultierenden Zielset-
zung des eigenen Forschungsprojekts sowie den damit einhergehenden Forschungsfragen und
zu tiberpriifenden Hypothesen eingeleitet (vgl. Kapitel 6.1). Anschliefend wird in Kapitel 6.2
ein Gesamtiiberblick tiber das Forschungsdesign gegeben, um nachfolgend konkret auf die
Datenerhebung und -auswertung einzugehen (vgl. Kapitel 6.3, 6.4). Im Ergebnisteil werden die
Befunde der Studie chronologisch dargestellt und interpretiert. So wird zunichst auf die Ergeb-
nisse der quantitativen Analyse cingegangen (vgl. Kapitel 7). Anschliefend erfolgt die Darstel-
lung und Interpretation der Befunde der qualitativen Analyse (vgl. Kapitel 8). Im Rahmen von
Kapitel 9 schlie8t sich dann eine Zusammenfiihrung der Ergebnisse beider Analysen an. Der
Schlussteil der Arbeit umfasst die Diskussion der Befunde und Einordnung selbiger in bisherige
Ergebnisse bzw. den Forschungsdiskurs. In diesem Zusammenhang werden auch Schlussfolge-
rungen fiir die zukiinftige Forschung vorgenommen, (weiterhin) bestehende Forschungsdeside-
rate aufgezeigt sowie didaktische Konsequenzen der Befunde bilanziert (vgl. Kapitel 10.1). Das
Kapitel 10.2 diskutiert und reflektiert erginzend dazu das methodische Vorgehen der vorlie-
genden Untersuchung. Im abschliefenden Fazit werden die zentralen Befunde der Studie noch
einmal zusammengefasst. Zudem wird durch die ebenfalls zusammenfassende Darstellung von
Implikationen fiir die zukiinftige Forschung sowie die Unterrichtspraxis der Ertrag der eigenen
Untersuchung dargelegt (vgl. Kapitel 10.3).



2 Das Konstrukt Bildungssprache

Im Rahmen der Debatte um Sprache als Schliisselqualifikation fiir Bildungserfolg wird dem
Konstruke von Bildungssprache besondere Bedeutsamkeit zugemessen (vgl. u.a. Gogolin 2009;
Redder etal. 2011; Townsend et al. 2012; Ufer et al. 2013; Haag et al. 2013; Schuth et al. 2017).
Darunter aufgefasst werden diejenigen rezeptiven wie produktiven sprachlichen Kompetenzen,
tiber die Lerner/-innen verfiigen miissen, um den Anforderungen der Bildungsinstitutionen zu
entsprechen und schulisch erfolgreich sein zu kénnen. Wenn auch gerade in den letzten Jah-
ren als Indikator fiir Bildungserfolg besonders populdr, handelt es sich mit Bildungssprache um
cinen Begrift bzw. ein Konstruke, welches der Sprachwissenschaft bereits seit tiber einhundert
Jahren bekannt ist und daher im Hinblick auf sein heutiges Verstindnis in der Sprachdidaktik
einer Abgrenzung und Definition bedarf, welche im Folgenden vorgenommen wird.

2.1 Einblicke in die Begriffsgenese

Die steigende Zahl sprachwissenschaftlicher und sprachdidaktischer Veroffentlichungen zum Thema
Bildungssprache signalisiert einen starken Anstieg des Interesses in den letzten Jahren. Das bedeutet
allerdings nicht, dass der Begriff in der Sprachwissenschaft vor der Prigung des Konzepts durch ForMig
[vgl. Kapitel 2.4] nicht bekannt gewesen wire (Roth 2015, 39).

Auffallend ist die sehr frith mit dem Konstrukt verbundene Zugehérigkeit zu einer bestimmten
gesellschaftlichen Schicht, nimlich gebildeten Sprecher/-innen, die sich durch ihren Sprach-
gebrauch von Personen unterer Schichten abgrenzen. So findet sich im 18. Jahrhundert die
Bezeichnung der Biichersprache, die der Schriftsteller Moritz als Konstituente der Biicherwel,
dem der gelehrte Stand angehdrig ist, bezeichnet:

Wie weit mehr aber durch das Leben der Biicher — der ganze gelehrte Stand lebt und webt zum Theil
in der Biicherwelt. — Der Arzt, der Rechtsgelehrte, der Religionslehrer, der Philosoph, zichen alle ihre
ersten Kenntnisse aus Biichern; hernach nehmen sie die Erfahrung zu Hiilfe. Die Biicher machen einen
so groflen Theil der menschlichen Dinge aus, daff man sie beinahe nicht als eine untergeordnete Klasse
von Dingen in der Kunstwelt betrachten kann, sondern sich aufler der groffen Natur- und Kunstwelt
noch eine Biicherwelt denken muf [sic!] (vgl. 1786, 42f.).

Der Philosoph Mendelssohn gibt an, dass die Biichersprache Inhalte wie Aufklirung, Kultur
und Bildung umfasse und sich (noch) nicht an eine breite Masse von Adressaten richte, denn
der ,gemeine Haufe versteht sie kaum* (1784, 3). Auch hier wird dichotome Gegeniiberstel-
lung von Bildungssprache als Sprache der Gebildeten und der Mundart der gesellschaftlichen
Unterschicht deutlich. Ebenso fiihrt der Sprecherzicher Drach in den 1920er Jahren an, dass
Bildungssprache von allen gebildeten Deutschen gesprochen werde, sie sei dennoch teilweise
heimatmundartlich geprigt, strebe jedoch ,,der Hochsprache zu, an deren Vorbild sich modelnd
ohne dieses jedoch véllig zu erreichen” (Drach 1928, 672). Sowohl Mundart als auch Bildungs-
und Hochsprache sind gemif§ Drach jedoch immer kontextbezogen zu betrachten und ,da es
im Leben somit keine allgemeingiiltige Stufe gibt, die tiberall richtig wire, kann eine solche auch
fiir die Schule nicht festgelegt werden (ebd.).

Der Philosoph, Anthropologe und Soziologe Scheler fokussiert dagegen stirker auf eine Ver-

ortung von Bildungssprache innerhalb von Wissenskontexten und damit einer Sprecher/
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-innenschaft, die gemeinsames Wissen und damit eine gemeinsame Sprache teilt. Laut Scheler
ist Bildungssprache eine Folge von Kooperationen zwischen Lehr- und Wissensorganisation,
denn diese Institutionen

entwickeln je nach ihrer Artung Dogmen, Prinzipien, Theorien in Formulierungen, die sich iiber der
natiirlichen Sprache in die Sphire der ,Bildungssprache’ erheben, resp. in kiinstlichen’ Zeichensystemen
ausgedriickt werden, je nach Konventionen der Messung und einer ,Axiomatik’, die sie je gemeinsam

anerkennen (1960, 31f.).

Von derartigen Entwicklungen stirker betroffen seien vor allem Naturwissenschaften und die
Mathematik und damit Wissenschaften, in denen rein kiinstliche Terminologien entwickelt
werden — Religion und Philosophie blieben notwendigerweise ,,in hdherem Mafee an die natiir-
lichen Volks- resp. an die Bildungssprachen gebunden® (Scheler 1924, 51), die das ,,implizit
mitgegebene Wissen® (ebd., 50 ) umfassen.

Grundlegend fiir die Zuordnung von beschreibenden Begriffen zur Bildungssprache waren in
der Lexikographie ermittelte sprachliche Abweichungen von bis dahin gingigen Bezeichnun-
gen. Vor allem Fremdworter wie analog oder Kompetenz wurden als bildungssprachlich klassi-
fiziert, weil sie weder der Alltags- noch der Fachsprache eindeutig zugeordnet werden konnten
(vgl. Duden 1971, IX). Als sprachliches Register (vgl. Kapitel 2.3.2) wurde Bildungssprache
laut Roth (2015) als erstes vom Germanisten Ickler bezeichnet. Laut Ickler ist Hochsprache
»definitionsgemifl die gepflegte, durchdachte Sprache, die mustergiiltige Redeweise fiir den
6ffentlichen Gebrauch® (1997, 350). Jedoch sei festzustellen, dass hochsprachliche Ausdriicke
sich verstirke in der Alltagssprache wiederfinden lassen und diese dadurch ,verwissert* (ebd.,
351) werde. In diesem Falle sei es treffender, nicht mehr von Hoch-, sondern von Bildungsspra-
che zu sprechen:

Der Wortschatz der Bildungssprache ist ein Konglomerat aus Allerweltswortern, d.h. solchen, die in
allen Registern vorkommen kénnen, und speziellen ,gehobenen’ Wértern. Die Bildungssprache ist eines
der Repertoires, aus denen das Sprachverhalten sich zusammensetzt. Dariiber hinaus dient sie als Fun-
dus jeder Verstindigung, die sich rhetorischer Appelle bedient, also auch [...] eines grofien Teils der
typisch geisteswissenschaftlichen Argumentation. In der Bildungssprache sind unsere naiv-psychologi-
schen Uberzeugungen und naiven Handlungstheorien aufgehoben (ebd., 351).

Aus diesem Grund diene die Bildungssprache der Vermittlung von Fachausdriicken an das
ungebildete Volk. Eine bildungssprachliche Ausdrucksweise entspriche einem feinen Beneh-
men, denn ,Wer sich hier einen Schnitzer zuschulden kommen lift [sic!], entlarvt sich als Prolet
oder Parvenii und erregt eine dhnliche Art von Anstof8“ (ebd., 355). Bei der Verwendung von
Bildungssprache sieht Ickler jedoch die Gefahr einer ,imponiersprachlichen Geschwollenheit*
(ebd., 360). In der Literatur sei eine geschwollene Ausdrucksweise legitim, wenn ein Verfas-
ser ,die Freude am Schépfen aus der ganzen Fiille der Bildungssprache entdecke habe® (ebd.,
358). Ebenso konne ein Gebrauch von Bildungssprache aber iiber die Abwesenheit von Inhalt
hinwegtauschen, weshalb darauf zu achten sei, dass sich die Verwendung des bildungssprachli-
chen Registers nach dem Verwendungszusammenhang und der Funktion der Aussage richten
solle — ein zentrales Merkmal von Bildungssprache, das auch in heutigen Definitionen vielfach
Erwihnung findet (vgl. Kapitel 2.6).

Der Sprachwissenschaftler Porksen erachtet Bildungssprache als ein Nebenergebnis von Goe-
thes naturwissenschaftlichen Erkenntnisbemiithungen. Sie sei jedoch ,,nicht von Goethe alleine
erarbeitet worden, [...] ist nur in seinem Fall am griindlichsten reflektiert und hat den weites-
ten Umfang® (1994, 125). Auch Pérksen spricht Bildungssprache eine Vermittlungsfunktion
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zu. Sie ermdgliche einen Ubergang wissenschaftlicher Begriffe in die Alltagssprache, wodurch
komplexe Inhalte fiir die breite Offentlichkeit verstindlich ausgedriickt werden kénnten. Vor
diesem Hintergrund definiert er Bildungssprache als ,eine allgemein durchsichtige, zugleich
anschauliche und erklirende Sprache, die imstande ist, tiberaus komplexe Sachverhalte knapp
abzubilden und weit auseinanderliegende Gegenstandsbezirke in einem Stil auszuarbeiten
(1994, 124; Hervorhebung im Original). Prksen bezicht sich in diesem Zusammenhang auf
den Philosophen und Soziologen Habermas, fiir den ein wesentliches Merkmal von Bildungs-
sprache darin besteht ,,daB [sic!] sie grundsitzlich fiir alle offensteht, die sich mit den Mitteln
der allgemeinen Schulbildung ein Orientierungswissen verschaffen kénnen® (1981, 345). Somit
leiste das Register der Bildungssprache eine notwendige Synthese, weil ,,sie an einer Stelle inne-
hilt, wo das Begreifen noch einen menschlichen Sinn hat und das Begriffene dem menschlichen
Sinn faflbar [sic!] bleibt* (1994, 294). Durch Bildungssprache konne es gewihrleistet werden,
dass die Sprache der Wissenschaft ihren Bezug zum Alltag nicht verliere. Ein eindimensiona-
ler wissenschaftlicher Sprachtypus beinhalte dagegen die Gefahr eines Auseinanderklaffens
von Wissenschaft und Bildung. Porksen schreibt Bildungssprache daher in ihrer Funktion als
»Gemeinsprache” (1986, 161) folgende Eigenschaften zu:

1. Sie ist sachgebunden: Am Gegenstand erarbeitet, ist sie derart beweglich, daf [sic!] sich
vorstellen liefe, sic konnte, abgel6st, sich verselbststindigen und nichtssagend werden. Das
ist bei ihren Nachahmern lediglich gelegentlich eingetreten, nicht bei ihrem Urheber.

2. Sie ist enthusiastisch: Sachlichkeit und Enthusiasmus sind die beiden Pfeiler, auf denen sie
ruht.

3. Sie hat [...] dienenden Charakter: Sie verzichtet auf rhetorischen Punkt, schiebt sich nicht
als Schein dazwischen, sie dient dem Durchblick auf den Gegenstand.

4. Sie ist anschauungsgebunden und entwirft einen Raum, in dem die Objekte vorstellbar
werden.

5. Sieverbindet Abstraktion und Konkretion, ist, entgegen dem ersten Eindruck, sogar hoch-
gradig abstrake, verbindet aber diese Allgemeinheit mit einem auf das Detail gerichteten,
genauen, ins Reale verliebten Blick.

6. Aus dieser paradoxen Verbindung entspringt eine eigentiimliche Art der Begriffsbildung.

7. Sie versteht es, komplexe Sachverhalte und dynamische Wechselwirkungen knapp abzubil-
den.

8. Sie verfiigt tiber eine grofle Vielfalt der Mittel — vom Wortschatz bis zu den Gattungen.

9. Die Form hat nicht in erster Linie eine in unserem Sinn isthetische Funktion, sie dient als
Erkenntnisinstrument.

10. Die Sprache driickt Respekt vor den Phianomenen aus — nicht zuletzt durch das andeu-
tende, offenhaltende Darstellen.

11. Sie ist sich ihrer selbst, das heifit ihres den Gegenstand konstituierenden und deformieren-
den Charakters bewufit [sic!].

12. Esist eine allgemein durchsichtige und bewegliche Bildungssprache von grofSer Reichweite

(ebd., 124F).

Ersichtlich wird anhand Pérksens Zuschreibungen die Funktion von Bildungssprache als Vermitt-
ler von Fachwissen, da sie sachgebunden sei und dienenden Charakter habe. Er bezeichnet sie sogar
als Erkenntnisinstrument. Auch ihre Ausdrucksweise sei sachlich, abstrakt und knapp, aber den-
noch konkret — trotz Dekontextualisierung konne mittels Bildungssprache ein Raum entwickelt
werden, ,in dem die Objekte vorstellbar werden® (ebd., 125). Dafiir stehe ihr eine grofie Band-
breite an sprachlichen Mitteln zur Verfiigung, die vom Wortschatz bis zu Textgattungen reiche.
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Zusammenfassend zeichnet sich eine Entwicklung vom Verstindnis der Bildungssprache im
historischen Verlauf ab. Wahrend Moritz, Mendelssohn und Drach diese als Sprache der Gebil-
deten untereinander erachten, fuflt das spatere Verstindnis des Konstrukes nach Ickler, Pork-
sen und Habermas stirker auf dessen Vermittlungsfunktion und der breiten Offentlichkeit als
Adressaten. Das verbindendende Element besteht jedoch in der konstitutiven Funktion von
Bildungssprache als Vermittler von Wissen.

Zusammenfassung:

- Im Sinne Moritz, Mendelssohns sowie Drachs besteht die Auffassung einer Dichotomie
von Bildungssprache als Sprache der Gebildeten und der Mundart der Unterschicht

— Ickler, Porksen und Habermas betonen dagegen die Vermittlungsfunktion von Bildungs-
sprache als Erkenntnisinstrument und erachten diese als der breiten Offentlichkeit die-
nenden Sprache

— Gemif Porksen erméglicht Bildungssprache eine sachliche und abstrakee, aber konkrete
Darstellung fachlicher Inhalte und umfasst eine grofle Bandbreite sprachlicher Mittel, die
von der lexikalischen bis hin zur diskursiven Ebene reicht

Impulse fiir die eigene Studie:

— Ist die Beherrschung von Bildungssprache heutzutage mit gruppenspezifischen Merkma-
len, wie z. B. dem Bildungshintergrund der Eltern, verkniipft?

— Lassen sich Funktionen von Bildungssprache, wie z. B. eine sachliche und abstrakte Dar-
stellung von Inhalten, nachweisen?

— Gebrauchen Lernende der Primarstufe bildungssprachliche Mittel?

2.2 Verortung von Bildungssprache in der Soziolinguistik

2.2.1 Bernsteins Theorie des pidagogischen Codes

In der heutigen Debatte um die Frage nach Einflussfaktoren schulischen Erfolgs kommt Sprach-
kompetenzen und damit insbesondere Bildungssprache als Schliisselqualifikation eine beson-
dere Rolle zu (vgl. Gogolin 2009, 2012; Redder et al. 2011; Thiirmann/Vollmer 2013; Riebling
2013a; Siebert-Ott 2013). Eine vermeintliche Erklirung sozialstrukturell bedingter Bildungs-
ungleichheit aufgrund schichtenspezifischer Sprachsozialisation fithrte Bernstein bereits in den
1960er Jahren innerhalb seiner Theorie des pidagogischen Codes an. Auf der Grundlage von
Lebensbedingungen und Rollenbezichungen in Familien ging er davon aus, dass in verschie-
denen sozialen Schichten unterschiedliche Sprachformen existicren. Er differenzierte zwischen
der public langnage, die er zunichst ausschlieSlich der Arbeiterschicht zuordnete und der for-
mal language, die seiner Auffassung nach vorwiegend von der Mittelschicht verwendet werden
wiirde. Spiter bezog er die kontextuelle Verwendung der Sprachformen stirker in seine Uber-
legungen mit ein und gab an, dass die Verwendung der public language nicht zwangsliufig mit
einer sozialen Klasse verbunden, sondern je nach Bedarf von grundsitzlich jedem Mitglied einer
Gesellschaft gebraucht werde, z.B. innerhalb von Cocktailparty-Routinen oder bei einem ver-
trauten Gesprich unter Eheleuten. Somit verfiigen Personen aus der Mittelschicht iiber beide
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Sprachformen, wihrend Personen der Arbeiterschicht nur auf die public language zuriickgreifen
kénnen (vgl. Bernstein 1971b, 17£.).

AufSerdem grenzte Bernstein die Sprachformen in spiteren Arbeiten von linguistischen Sprach-
codes ab, wie Walzebug (2012) resiimiert:

Er begriff Sprachformen fortan als Sprachgebrauchsweisen mit unterschiedlichen Variationsméglichkei-
ten [...], die innerhalb von Kontexten ihren Gebrauch finden [...]. Sprachcodes hingegen bestimmen ihm
zufolge den Zugang zu sprachlich determinierten Kontexten, in dem sie die Realisierung von bestimm-
ten Sprachgebrauchsweisen erméglichen, die zur Teilnahme, Orientierung und Interpretation cines
bestimmten Kontextes notwendig sind (2012, 292f.; Hervorhebungen im Original).

Demnach dominiere in der Mittelschicht ein elaborierter Code, der durch Explizitheit und eine
differenzierte Ausdrucksweise geprigt sei, wihrend in der Arbeiterschicht ein restringierter
Code vorlige, dessen einférmige Konstruktion die Ausdrucksmoglichkeiten seiner Sprecher/
-innen einschrinke.

Seine These der differenten Sprachcodes in verschiedenen sozialen Schichten wollte Bernstein
im Rahmen eines Extremgruppenvergleichs empirisch tiberpriifen und zudem aufzeigen, dass
ihr Gebrauch unabhingig von der nicht-verbalen Intelligenz der beiden ausgewihlten Personen-
gruppen sci. Die erste Gruppe wurde als Arbeitergruppe (A-Gruppe) bezeichnet und bestand
aus 61 minnlichen Probanden im Alter von 15 bis 18 Jahren, die in der Innenstadt sowie in
Auflenbezirken Londons wohnten. Alle absolvierten eine allgemeine, nicht berufsbezogene
Ausbildung, hatten noch nie eine héhere Schule besucht und waren zudem hinsichtlich ihrer
fritheren Erziehung und des sozialen Hintergrunds vergleichbar. Die zweite Gruppe bestand aus
45 ebenfalls minnlichen 15 bis 18 Jahre alten Versuchspersonen und wurde als Public-School-
Gruppe (PS-Gruppe) bezeichnet. Hinsichtlich ihrer schulischen Leistungen und Unterrichtsin-
teressen sollten sie einen Querschnitt der hheren Schulen reprisentieren. Mit beiden Gruppen
wurde sowohl ein nicht-verbaler wie ein verbaler Intelligenztest' durchgefiihrt. Es zeigte sich,
dass 58 der 61 Versuchspersonen der A-Gruppe mit ihren sprachlichen Leistungen im Durch-
schnitesbereich lagen, wihrend sie im nicht-verbalen Intelligenztest hohere Werte erzielten. In
der PS-Gruppe lagen dagegen die Mittelwerte der Ergebnisse beider Tests nahe beieinander.

Die Ergebnisse des verbalen Intelligenztests der Arbeitergruppe sind niedrig im Vergleich zu den héhe-
ren Ergebnissen des Matrizentests und diese Bezichung findet sich #ichs bei der Internatsgruppe. Fiir
die beiden Gruppen ist der Unterschied zwischen den durchschnittlichen Ergebnissen im sprachlichen
IQ-Test mehr als doppelt so groff wie der Unterschied zwischen den durchschnittlichen Ergebnissen im
Matrizentest (Bernstein 1972, 113f.; Hervorhebung im Original).

Anschliefend wihlte Bernstein aus beiden Gruppen auf der Grundlage ihres sprachlichen bzw.
nicht-sprachlichen Intelligenzquotienten je 25 Personen aus und unterteilte diese in fiinf Gruppen
4 funf Personen. Mit ihnen wurde eine Diskussion tiber die Abschaffung der Todesstrafe durchge-
fihrt und aufgezeichnet. Wihrend der Diskussion wurden Personen allerdings z. T ohne Begriin-
dung anderen Gruppen zugeordnet, so dass die letztliche Gruppengrofie nicht vergleichbar war.
Zudem wurde die Diskussion mit den Personen aus der A-Gruppe im Vorfeld zwei Mal geiibt.
Fiir die Auswertung wurden die ersten 1.800 Worter herangezogen. Redebeitrige einzelner Per-
sonen wurden z.T von der Auswertung ausgeschlossen, wenn sie eine festgelegte Mindestlinge
(weniger als 40 Silben) nicht erreichten. Auch Wiederholungen, abgebrochene Satzanfinge und

1 Eshandelte sich dabei zum einen um den Raven’schen Progressive Matrices-Test von 1938 sowie zum anderen um den
Mill-Hill-Wortschatz-Test Form I Senior.
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Tag-Questions* wurden nicht in die Analyse miteinbezogen (vgl. Nemeth 2008, 27fF.). Auf dieser
Grundlage stellte Bernstein fest, dass die Auferungen der Probanden der PS-Gruppe im Vergleich
zu denjenigen der A-Gruppe linger waren. Aufferdem machten diese Versuchspersonen mehr und
langere Pausen. Bernstein erachtet dieses Ergebnis als ,,supporting evidence for the two codes and
the different verbal planning orientations” (1971a, 92). Er sicht durch die Studie seine Annahme
zweier schichtenspezifischer, von nicht-verbaler Intelligenz unabhingiger, Sprachcodes bestitigt
und nutzt die entstandenen Redebeitrige auch zur Charakterisierung dieser (vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Unterscheidung der Sprachcodes hinsichtlich formaler Aspekte (In: Walzebug 2012,
293; nach Bernstein 1973a)

Restringierter Sprachcode Elaborierter Sprachcode

syntaktisch einfache Sitze syntaktisch anspruchsvoll gegliederte Sitze

eingeschrinkter Wortschatz ausgebildeter, differenzierter Wortschatz

wenig Adjektive, Adverbien differenzierte und grofe Auswahl an Adjektiven, Adverbien
kaum Junktionen starke Junktionen

keine/kaum Fachbegriffe Verwendung vieler Fachbegriffe

hiufig falsche Grammatik korrekte Grammatik

wenig Textkohision starke Textkohision

Die Charakterisierungen verdeutlichen laut Bernstein, dass fir ein Kind, dessen Sprachge-
brauch sich auf den restringierten Code beschrinke, ,,Sprechen nicht Gegenstand einer beson-
deren Wahrnehmungsaktivitit [werde], es entwickelt auch keine theoretische Einstellung zu
den strukturellen Méglichkeiten der Satzorganisation (1971b, 20). Daher habe es Schwierig-
keiten, logische Zusammenhinge sprachlich darzustellen oder lingere Sprechsequenzen ange-
messen zu planen, sodass Redundanzen entstehen und es den Anforderungen der Schule nicht
nachkommen kann. Beim Riickgriff auf den elaborierten Code bilden ebenfalls Sozialbeziehun-
gen die Grundlage, jedoch bestehe dabei der Druck der verbalen Explizitheit, weil sich die
Auflerungen auf spezielle Sachverhalte beziehen wiirden. Um dieser Funktion der Vorbereitung
und Vermittlung expliziter Bedeutungen nachzukommen, sind eine héhere syntaktische Kom-
plexitdt und umfassendere lexikalische Ausdrucksméglichkeiten erforderlich. Somit kommt es,
anders als beim restringierten Code, nicht zum Austausch gemeinschaftlicher, sondern indivi-
dueller und persénlicher Symbolik. Laut Bernstein ergibt sich durch das Wissen um die Vielfalt
theoretischer Moglichkeiten zur Vermittlung von Einzelerfahrungen bei der Nutzung des elabo-
rierten Codes ein besonderes Lernpotenzial, denn Sprecher/-innen dieses Codes verftigen tiber
die langfristige Planung von Auflerungen und erkennen das Potenzial verbaler Ausdrucksmog-
lichkeiten zur Vermittlung von Erfahrungen schr frith. Dies sowie die Fahigkeit flexibel zwi-
schen den Sprachcodes zu wechseln, verschaflt Kindern der Mittelschicht einen Vorteil im
Bildungssystem (vgl. ebd., 19).

An der vorgestellten Studie von Bernstein ist zu kritisieren, dass sie nahezu die einzige empiri-
sche Basis der von dem Soziologen aufgestellten Thesen darstellt und wissenschaftlichen Anfor-
derungen nicht ausreichend entspricht. So stellt bereits die Stichprobenwahl ein Problem dar:

2 Tag-Questions bzw. Refrainfragen wie you see? oder isn’t it? beinhalten die ,, Aufforderung zur Bestitigung einer
gedullerten Proposition, die — im Gegensatz zu anderen Fragesitzen — an sich vollstindig ist und daher keine Infor-
mationsliicke aufweist“ (Hirtl 2014, o.S.).
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Ausgehend von den empirisch nachgewiesenen, schlechteren Schulleistungen von Kindern der working-
class im Vergleich zu denen der middle-class sucht Bernstein nach sprachlichen Merkmalen, die den
Schulerfolg begiinstigen. Dies sind fiir ihn Merkmale, durch die sich die formal language von der public
language unterscheidet. [...] Durch die Zuordnung dieser Sprechweisen zu sozialen Gruppen setzt er
Schulerfolg und soziale Herkunft gleich. Dadurch beruht seine empirische Untersuchung auf folgen-
dem Zirkelschluss: Bernsteins Hypothese lautet, dass die middle-class im Gegensatz zur working-class
eine Sprachform gebrauche, die den Schulerfolg begiinstige. Dadurch, dass bei seinen Untersuchungs-
gruppen Schulerfolg und c/ass-Zugehdérigkeit bereits tibereinstimmten, setzt er das zu Beweisende vor-
aus (Nemeth 2008, 33; Hervorhebungen im Original).

Dariiber hinaus war die Gruppengrofie bei dem von Bernstein durchgefithrten Untertest nicht
vergleichbar und zu gering, um aussagekriftig zu sein. Zudem wurden der Einfluss des Diskus-
sionsleiters sowie des Diskutanten untereinander nicht kontrolliert. Auch der zur Analyse her-
angezogene Datenkorpus ist mit 1.800 Wortern pro Person wenig umfangreich und es fehle
an einer kritischen Diskussion dahingehend, dass die Merkmale der Sprachformen lediglich
anhand medial miindlicher Daten herausgearbeitet wurden. Des Weiteren hat Bernstein nie
eine grof§ angelegte Kontrolluntersuchung mit einer anderen Stichprobe zur empirischen Absi-
cherung seiner Hypothesen durchgefiihrt (vgl. ebd., 35).

2.2.2 Rezeptionen der Code-Theorie nach Bernstein

Bernsteins Thesen wurden in Grofibritannien und Deutschland vielfach rezipiert und mit
vergleichbaren Erhebungen empirisch tiberpriift. Zu nennen sind in diesem Zusammenhang
die britischen Studien der Bernstein-Exegeten Lawton (1963) und Robinson (1965), deren
Ergebnisse im Wesentlichen mit Bernsteins Theorie klassenspezifischer Sprechweisen tiberein-
stimmen. Eine Unterscheidung zwischen Charakeeristika der gesprochenen und geschriebenen
Sprache wurde jedoch auch von ihnen nicht vorgenommen, obwohl Lawton sowohl miindli-
che als auch schriftliche Daten analysierte. Zudem sind die Untersuchungsgruppen ebenfalls
von geringem Umfang — die Stichprobengrofie bei Lawtons Studie lag bei 7 = 20, Teiluntersu-
chungen von Robinson umfassten eine Stichprobengrofe von 7 =24. Fiir den deutschsprachi-
gen Raum ist in Bezug auf die Bernstein-Exegese die Studie von Roeder (1965) zu benennen,
innerhalb derer die schriftlichen Zusammenfassungen eines Stcummfilms von 523 Viertklissler/
-innen korpusanalytisch auf der Grundlage 18 sprachlicher Kriterien ausgewertet wurden.
Dabei konnten schichtspezifische Unterschiede hinsichtlich des Wortschatzreichtums, der
Anzahl an Hilfsverben, der Haufigkeit einzelner Wortarten und Satzteile sowie Hypotaxen
ermittelt werden. Unabhingig vom Intelligenzquotienten zeigten sich allerdings nur schwa-
che Unterschiede zwischen dem Wortschatz, der Anzahl an Hilfsverben und den Hypotaxen,
was Roeder zu der Annahme fithrte, dass der vierjahrige Schulbesuch zu einer Stabilisierung
des ungleichen Sprachgebrauchs verschiedener Sozialschichten beigetragen habe (vgl. Roeder
1965, 19F.). Reichwein (1967) orientierte sich in ihrer Studie sehr stark an den von Bernstein
ermittelten Charakteristika, stimmte sie auf ihre Daten (132 Aufsitze von Schiiler/-innen der
siebten bis neunten Jahrgangsstufe) ab und analysierte diese anschlieend auf der Basis dieser
Merkmalslisten, weshalb der Anspruch einer reliablen Uberpriifung selbiger nicht geltend zu
machen ist. Oevermanns (1972) Untersuchung umfasste eine Stichprobe von 34 Kindern der
Unterschicht und 75 Kindern der Mittelschicht, die jeweils zwei schriftliche Aufsitze zu vor-
gegebenen Themen verfassten. Die schichtspezifische Zuordnung wurde anhand der Ausbil-
dung und dem Beruf beider Elternteile vorgenommen. Innerhalb seiner Korpusanalyse konnte
Oevermann schwache signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der Kri-
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terien der Komplexitit syntaktischer Bezichungen sowie der Signalisierung subjektiver Intenti-
onen nachweisen (vgl. 1972, 210). Eine weitere Studie, auf die sich Bernstein selber innerhalb
seiner Veréffentlichungen?® bezog, wurde von Holland im Jahr 1981 durchgefiihrt. Achtjihrigen
Kindern wurden 24 Bildkarten mit Abbildungen verschiedener Lebensmittel vorgelegt. Nach-
dem die Bedeutungjedes Nahrungsmittels besprochen wurde, erhielten die Kinder die Aufgabe,
die Bildkarten nach Gruppen zusammenzulegen. Die Mehrheit der Achtjahrigen der Arbeiter-
schicht nahm Bezug auf ihren lebensweltlichen Alltag und entwickelte Gruppen wie ,,That’s
what we have for sunday dinner (Holland 1981, 5). Die Kinder der Mittelschicht ordneten
die Lebensmittel vornehmlich nach allgemeingiiltigen Merkmalen und fassten Nahrungsmittel
in Kategorien zusammen: ,The same kind of thing. Both made from milk. [...] These two you
get from the sea” (ebd.). Trotz gleicher Ausgangsbedingungen durch den Sach- und Sozialisa-
tionskontext und die gleiche Aufgabenstellung ergab sich demnach bei den Kindern ein unter-
schiedliches Aufgabenverstindnis. Dies wurde insbesondere deutlich, als die Achtjihrigen dazu
aufgefordert wurden, andere als die ersten Gruppenzuordnungen der Bildkarten vorzunehmen.
Zwei Drittel der Kinder der Arbeiterschicht verblieben bei der ersten Herangehensweise, ein
Drittel wechselte zu einer universalen Zuordnung. Bei den Mittelschichtkindern wechselte ein
signifikanter Anteil seine Vorgehensweise und nahm lokal begriindete Zuordnungen vor (vgl.
Holland 1981, 8fF.). Nach Gellert und Sertl (2012) zeigt das Experiment Hollands, dass die
Mittelschichtkinder im Gegensatz zu den Kindern der Arbeiterschicht tiber zwei Herangehens-
weisen und sowie eine Priorititsregel verfugen, die ihnen bei der Bewiltigung schulischer Auf-
gaben von Vorteil sein kann:

Sie interpretieren die Aufgabenstellung sozusagen iiber die expliziten Formulierungen hinaus und rufen
die entsprechende Realisierung ab, wihrend Arbeiterschichtkinder zuerst einmal Realisierungen abrufen,
die ihnen aus einem lokalen Kontext geliufig sind. Sie erkennen die Aufgabenstellung nicht als eine solche,
die den elaborierten Code erfordern kénnte (Sertl/Leufer 2012, 24; Hervorhebung im Original).

Alle angesprochenen Studien wurden von den Bernstein-Exegeten als Verifizierung der Hypo-
thesen von Bernstein ausgelegt — z. T arbeiteten sie, wie Lawton und Robinson, eng mit
Bernstein zusammen. Hervorzuheben ist, dass einige der erwiahnten Schwichen innerhalb
der Studie des Soziologen ausgeglichen wurden, sodass in den Nachfolgestudien z.B. eine
bessere Vergleichbarkeit der Gruppen gewihrleistet war. Eine Vergleichbarkeit der einzelnen
Studien miteinander ist jedoch nur schwer méglich, da die Stichprobenbildung unterschied-
lichen Sozialschichtskalen zugrunde lag. Neben der zudem bereits angesprochenen fehlenden
Berticksichtigung der Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Sprache wurde
auch der Einfluss der Untersuchungssituation nicht ausdriicklich in den Studien berticksichtigt
(vgl. Nemeth 2008, 56fF.). Beide Aspekte werden von Bernstein-Kritikern, zu deren Hauptver-
tretern der Linguist Labov zahlt, aufgegriffen. Er wirft Bernstein u.a. vor, den restringierten
Sprachcode durch die Gegeniiberstellung mit dem elaborierten Sprachcode als defizitir darzu-
stellen. Es wird vermutet, dass in diesem Rahmen auch die Bezeichnung der Defizithypothese
fiir Bernsteins Code-Theorie entstanden ist (Vgl. Ammon/Simon 1975, 96). Obgleich Bern-
stein mehrfach betont, dass mit seinen Thesen keine Bewertung der Sprachcodes einhergehe,
sondern vielmehr eine Kritik an den schulischen und gesellschaftlichen Anforderungen (vgl.
1971¢, 137), entwickelten seine Kritiker mit der Differenzhypothese eine Gegenposition zur
Code-Theorie. Sie besagt zum einen, dass Personen der Mittelschicht nicht rationaler oder

3 Bernstein bezog sich auf die Studie von Holland in seinen Verdffentlichungen Codes, Class and Control, Volume 3,
Volume 4 und Volume S.
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intelligenter argumentieren als diejenigen der Arbeiterschicht, was Labov mittels einer Analyse
gesprochener Texte von Jugendlichen aufzeigte (1972, 220). Zum anderen besagt die Differenz-
hypothese, dass sich sprachliche Unterschiede verschiedener Schichten lediglich in formellen
Kontexten wie z. B. im schulischen Unterricht zeigen wiirden, weil Sprachverhalten situations-
abhingig sei. In informellen Kontexten finden sich dagegen weniger Unterschiede. Einen Beleg
dafur meint Labov durch eine Studie erbracht zu haben, bei der ein Gesprich mit einem acht-
jahrigen Kind in drei unterschiedlichen Situationen angeregt wird (vgl. 1972, 205ff.). Da sich
das Sprachverhalten und damit die Ausdrucksfihigkeit in den Erhebungssituationen erheblich
unterschieden, schlussfolgert Labov, ,that the social situation is the most powerful determinant
of verbal behavior and that an adult must enter into the right social relation with a child if
he wants to find out what a child can do“ (1972, 212). Dementsprechend verfiigen Sprecher/
-innen gemifd Labov tiber eine Sprachfihigkeit, die sie situationsabhingig graduell akevieren
konnen, was Bernstein in seinen Studien nicht beriicksichtigt habe. Dieser habe jedoch laut
Nemeth ,niemals bezweifelt, dass die public language in den von Labov konstituierten Untersu-
chungssituationen funktionstiichtig ist“ (2008, 67; Hervorhebung im Original). Obgleich sich
die Ansichten von Bernstein und Labov teilweise stark dhnelten® und auch die methodische
Vorgehensweise der Vertreter der Differenzhypothese z. T zu kritisieren sind, hat die Bezeich-
nung Defizithypothese und die damit einhergehende Kritik an Bernsteins Thesen bis heute
Bestand (vgl. Nemeth 2008, 75).

2.2.3 Klassifikation und Rahmung des piadagogischen Codes nach Bernstein

Zur Verdeutlichung, dass es ihm bei der Code-Theorie nicht um eine Wertung der Sprachcodes
gehe, sondern um eine Kritik am Schulsystem, entwickelte Bernstein das Konzept der Klassi-
fikation und Rahmung in der pidagogischen Praxis (vgl. 1973a, 31ff.). Der Begriff der Klas-
sifikation ldsst sich gemifl dem Soziologen Bernstein als Prinzip der Grenzziehung zwischen
Kategorien, Diskursen oder sozialen Gruppen verstehen. So kann in Bildungsinstitutionen eine
klare Grenze zwischen lokalen (familiiren) und offiziellen (schulischen) Kontexten gezogen
werden. Der Grad der Abgrenzung kann stark (+K) oder schwach (-K) ausfallen. Eine stark aus-
gepriagte Klassifikation, die deutlich macht, dass sich die Kommunikation in der Schule von der-
jenigen in der Familie unterscheidet, hilft Lernenden aus nicht-privilegierten Milieus dabei, die
fiir eine erfolgreiche Schullaufbahn erforderliche Erkennungsregel ,,Hier muss ich mich anders
benehmen als zu Hause“ (Sertl/Leufer 2012, 34f.) abzurufen. Gleichzeitig miissen die Schiiler/
-innen tber Realisierungsregeln verfiigen. Es reicht nicht aus, die an sie gestellten sprachlichen
Anforderungen zu erkennen. Ebenso muss auch das sprachliche Repertoire vorhanden sein, um
diesen Erwartungen entsprechen zu konnen. Die Rahmung beschreibt dagegen, wer was in der
Kommunikationspraxis kontrolliert. Mdgliche zu kontrollierende Elemente stellen die Auswahl
der Themen, die Reihenfolge der Arbeitsschritte, das Lerntempo, die expliziten oder impliziten
Anforderungskriterien sowie die Kontrolle iiber die soziale Basis dar. Bei einer starken Rah-
mung (+R) iibernimmt die Lehrkraft die explizite Kontrolle iiber die fiinf genannten Elemente
der Kommunikationspraxis — die Hierarchie wird offen gelegt. Innerhalb einer schwachen
Rahmung (-R) ist die Hierarchie implizit formuliert. Méglich ist es auch, dass die einzelnen
Elemente unterschiedlich stark gerahmt sind, wenn z.B. das Lerntempo individuell von den
Lernenden gewihlt werden kann und damit eine schwache Rahmung aufweist, gleichzeitig aber
Thematik, Inhalt und Kommunikationsform durch Arbeitsblatter vorgegeben und damit stark

4 Vgl. eine Gegeniiberstellung charakteristischer Aussagen von Labov und Bernstein in Nemeth (2008, 74).
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gerahmt sind (vgl. ebd., 31). Mithilfe dieser Parameter lassen sich Code-Modalititen von Auf-
gaben interpretieren. Die bereits erwihnte Aufgabe des Ordnens der Bildkarten im Rahmen der
Studie von Holland (1981) verlangt offiziell eine elaborierte und kontextunabhingige Antwort.
Dagegen ist die Aufgabenformulierung als schwach klassifiziert zu beschreiben, da sich kein
expliziter Hinweis finden lasst, welchem sprachlichen Kontext die Aufgabe zugeordnet werden
muss. Auch hinsichtlich der Rahmung ist die Aufgabe nur schwach ausgeprigt. Diese Differenz
wird je nach sozialem Hintergrund der Kinder unterschiedlich erkannt:

Mittelschichtkinder erkennen offensichtlich den spezialisierten Kontext und tendieren dazu, die
schwach klassifizierte und schwach gerahmte wértliche Instruktion (-K-R) zu ignorieren und in ihr
Gegenteil zu iibersetzen (+K+R). Kinder aus der Arbeiterschicht nehmen die Instruktion cher wért-
lich: -K-R (cbd., 38).

Sertl und Leufer fithren ein weiteres Beispiel an, das sie der Studie von Cooper/Dunne (2000)
entnommen haben:

David and Gitas’s group organize a mixed doubles tennis competition. They need to pair a boy with a girl.
They put the three boys* names into one bag and all the three girls* names into another bag.

\./\)"\/‘

Find all the possible ways that boys and girls can be paired.
Write the pairs below. One pair is already shown.

Rob and Katy

Abb. 1: Textaufgabe ,tennis competition” (Cooper/Dunnes 2000, 57)

Auch bei dieser Aufgabe lisst sich der offizielle Code als E/+K+R beschreiben. Er ist dem spezi-
alisierten Kontext des Unterrichtsfaches Mathematik zuzuordnen und damit stark klassifiziert.
Entsprechend wird eine nach Regeln der Mathematik elaborierte Antwort erwartet. Die kon-
krete Code-Modalitit gestaltet sich jedoch erneut anders: Da ein Problem aus dem Alltag aufge-
griffen wird, ist die Klassifikation als schwach ausgeprigt zu bezeichnen. Auch die Explizierung
der Kriterien fillt schwach aus, wihrend das Lerntempo stark gerahmt ist, da die Aufgabe in
einer Testsituation eingesetzt wurde. Diese Diskrepanz kann dazu fithren, dass eine falsche
Erkennungsregel abgerufen wird, wie es im folgenden Beispiel bei dem Schiiler Mike der Fall ist:
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Mike: Find all the possible ways that the boys and girls can be paired [pause]. There’s — is it — I won't,

I won’t write it down here, I suppose. Is it because they out their hand, they go, they put their
hand in there first, so they pull out Rob, cos they go right to the bottom first. Then second in
the girls — they go half way down, so they pick out Katy. Then the boys, they go to the top and
pick out David. And they go right to the bottom of the other one to pick out Gita, and you
should you should end up with Rashid and [pause] Ann. [stops].

BC:  OK, write those down then.

Mike: Shall I just write who they’re going to go with?

BC:  Yep.

Mike: Rob and Katy [pause] David and Gita [pause] Rashid and Ann.

BC:  Now, before you go on, look at it again. Find all the possible ways that the boys and girls can
be paired. All the possible ways. So you think you've found all the possible ways that boys and
gitls can be paired?

Mike: There’s only one other one. There’s only one other way. It’s just, just to be lucky who you go
with really. That’s it just about...

BC:  There’s only one other way, just to be lucky who you go with?

Mike: Yea, ‘cos they just, they just dip their hand in. Theyd probably shake the bag around while
they put their hand in, and pick out whoever.

BC: OK, so do you think there are some other ways?

Mike: Only the one I've just said. And that’s about it. There’s no other possible way unless you took
them out — oh, David can go with Gita — and just do that, Rob can go with Ann, and Rashid
can go with Katy.

BC:  Alright, if you did that though, how many different pairs do you think you could possibly get?
If you, if I said, here, write down all the pairs you think you could get, of boys and girls — all
the possible ones — do you think there are more than three? Or just three?

Mike: There'd be nine.

BC:  There'd be nine? Can you write those nine down, on this page here?

He writes:

David + Ann

Rashid + Katy

Rob + Gita

David + Gita

Rashid + Ann

Rob + Katy

David + Katy

Rashid + Gita

Rob + Ann

BC: Right, how did you know there’d be nine before you started then?

Mike: Because there’s three boys and three girls, plus you've got to add another three because — you’ll
be going David and Ann, Rashid and Katy, Rob and Gita. Put Gita to Ann, Ann to Katy, and
Katy to Gita. And then you keep doing that, the same method. So theyd be going, um, from
there [pause] from there she’d go to there [he draws linking lines between names on the dia-
gram of the bag containing girls* names]. She'd go to there, and so on. Nine ti..., three times.

BC: Right, so why do you think, when you first did it, you stopped at three then? What was it
about the question, so you think?

Mike: Unm, it [ pause] just said, um, find the possible ways, of the boys and girls, were paired. Just says

one pair — um — the way — the way that they’re going to be paired, not who they’re going to be
paired with.

Abb. 2: Bearbeitung der Textaufgabe von cinem Schiiler aus der Arbeiterschicht (Cooper/Dunnes 2000, 60f.)
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Mike geht bei der Bearbeitung der Aufgabe zunichst von einer realistischen Situation aus, bei
der die Zuordnung nur einmal vorgenommen wird und drei Paare gebildet werden. Durch die
Unterstiitzung der Lehrkraft gelingt es ihm schliefilich, den offiziellen Code der Aufgabenstel-
lung zu erkennen und sich von der Alltagssituation zu losen. Anders als in einer Testsituation
ist das Lerntempo schwach gerahmt, sodass Mike ausreichend Zeit gegeben wird, um die an ihn
gestellte Erwartung zu erkennen. Gleichzeitig macht die Lehrkraft dem Schiiler durch explizite
Hinweise, die zu einer starken Rahmungder geforderten Kriterien fithren, deutlich, was von ihm
verlangt wird (vgl. Sertl/Leufer 2012, 42). Anhand des Beispiels wird ersichtlich, dass Arbeits-
auftrige im schulischen Kontext unterschiedliche Anforderungen an die Lernenden stellen und
nicht von allen gleichermaflen bewiltigt werden konnen. So kann bereits die Formulierung der
Aufgabenstellung dazu fithren, dass nicht alle Schiiler/-innen die erforderliche Erkenntnisregel
abrufen kénnen. Méglich ist auch, dass Lernende, die nur tiber den restringierten Sprachcode
verfiigen, explizit bei der Aneignung elaborierter Ausdrucksweisen unterstiitzt werden miissen,
damit sie in der Lage sind, auch die Realisierungsregel zu erfiillen.

Zusammenfassung:

- Bernsteins Studien lassen vermuten, dass der Sprachgebrauch von Kindern ihren Bil-
dungserfolg beeinflusst

- Aus ilteren Studien Bernsteins geht hervor, dass Kinder aus der Ober- und Mittelschicht echer
iiber diejenigen sprachlichen Kompetenzen verfiigen, die in der Schule eingefordert werden

— Bernstein nimmt an, dass erfolgreiche Schiiler/-innen nicht nur die an sie gestellten
Anforderungen erkennen, sondern dass sie gleichzeitig tiber das notwendige sprachliche
Repertoire verﬁ'igen, um sie zu realisieren

- Bernstein fordert, die schulischen Anforderungen an die jeweiligen sprachlichen Kompe-
tenzen der Schiiler/-innen anzupassen

- Bernsteins Theorien unterliegen nur teilweise empirischen Studien, welche zudem hin-
sichtlich der Stichprobenauswahl sowie der Methodik in der Kritik stehen

Impulse fiir die eigene Studie:

Die soziale Herkunft von Lernenden erweist sich (auch) heutzutage in nationalen sowie internatio-
nalen Schulleistungsstudien als bedeutsamer Indikator fiir die Entwicklung schulischer Kompeten-
zen (vgl. Kuhl et al. 2013).

— Wirke sich der Bildungshintergrund der Eltern von Schiiler/-innen auf deren bildungs-
sprachliche Fahigkeiten aus?

2.3 Verortung von Bildungssprache in der Linguistik

Das heutige Verstindnis des Konstrukes von Bildungssprache im deutschsprachigen Raum fufit
auf grundlegenden Arbeiten aus der Linguistik wie dem Nahe-und-Distanz-Modell von Koch
und Oesterreicher oder der Registertheorie von Halliday, aus denen erzichungswissenschaftli-
che sowie sprachdidaktische Perspektiven im Hinblick auf Bildungssprache und sprachsensib-
len Unterricht abgeleitet werden (vgl. Kapitel 2.4).
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2.3.1 Verortung von Bildungssprache zwischen konzeptioneller Miindlichkeit
und Schriftlichkeit

Grundlegend fiir das heutige Verstindnis von Bildungssprache als konzeptionell schriftlich
geprigtes Register ist die Differenzierung des Sprachwissenschaftlers S6ll zwischen der medialen
und konzeptionellen Dimension von Sprache (vgl. S6ll/Hausmann 1985, 17fF.). Diese neue Per-
spektive auf Miindlichkeit und Schriftlichkeit wurde 1985 von Koch und Oesterreicher in ihrem
Modell der Nahe und Distanz aufgegriffen.’ Die gesprochene und geschriebene Sprache stehen
sich in dem Modell dichotom gegeniiber. Ein medial schriftlicher Text liegt graphisch vor — er ist
verschriftet worden, wie z.B. ein Roman. Eine Unterhaltung zwischen Kollegen in der Mittags-
pause ist dagegen phonisch und somit medial miindlich. Die jeweilige Zuweisung zu den beiden
Realisierungsformen von Sprache kann aufgrund der Dichotomie eindeutig vorgenommen wer-
den. Die konzeptionelle Dimension von Sprache stellt jedoch ein Kontinuum dar (vgl. Abb. 3).
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Abb. 3: Modell der Nihe und Distanz nach Koch/Oesterreicher (1994, 588)

Medial miindliche Texte® konnen stirker konzeptionell schriftlich sein, wie z.B. ein Vortrag an
der Universitit. Ein vertrautes Telefongesprich ist dagegen eher durch Merkmale konzeptionel-
ler Miindlichkeit geprigt. Es bestehen eine Vielzahl an Konzeptionsméglichkeiten und damit
einhergehend flieRende Uberginge aufgrund verschiedener Kommunikationsbedingungen
und daraus resultiecrenden Versprachlichungsstrategien (vgl. Diirscheid 2012, 44; Wildemann
2003, 93). Das Spektrum zwischen der gesprochenen und geschriebenen Sprache bezeichnen
Koch und Oesterreicher daher ,,als den Raum, in dem [sich; S. F] nihe- und distanzsprachliche
Komponenten im Rahmen der einzelnen Parameter [...] mischen und damit bestimmte Aufe-
rungsformen konstituieren” (1985, 21). Sie fithren die Termini Sprache der Niihe und Sprache

5 Zur Vor- und Frithgeschichte des Modells s. Oesterreicher/Koch 2016.

6 Der Begriff Text wird in diesem Zusammenhang sowohl fiir medial schriftliche wie miindliche Sprache verwendet.
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der Distanz ein und arbeiten auf der Grundlage extremer Miindlichkeit und Schriftlichkeit cha-
rakteristische Kommunikationsbedingungen heraus (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Parameter der Kommunikation; cigene Darstellung nach Koch/Oesterreicher (1985,

196E)

Sprache der Nihe Sprache der Distanz

Offene Rollenverteilung (Dialogizitit); Feste Rollenverteilung bis zur totalen

freier Sprecherwechsel méglich Monologizitit; kein Sprecherwechsel
Produktion und Rezeption sind miteinander Produktion und Rezeption sind voneinander
verbunden; direkte Interaktion abgekoppelt; raumliche und zeitliche Trennung
Gemeinsamer situativer Kontext ist vorhanden; Offentlicher Charakter der Kommunikation;
Vertrautheit der Partner Fremdheit der Partner

Geringerer Planungsaufwand und grofere Sponta-  Erhohter Planungsaufwand erforderlich;

nitét; freie Themenentwicklung festes Thema
Stirkere Expressivitit und affektive Teilnahme Geringere Expressivitit und affektive Teilnahme
Situationsverschrinkung Situationsentbindung

Aus ihnen ergeben sich laut Koch und Oesterreicher Versprachlichungsstrategien. Die Spra-
che der Distanz erfordert aufgrund ihrer Dekontextualisierung einen erhéhten Planungsauf-
wand. ,Belange der Rezeption® und ,,Elemente des situativen und soziokulturellen Kontexts®
(ebd., 20) miissen im Vorfeld beriicksichtigt und versprachlicht werden. Distanzsprachliche
Texte seien daher durch Kompaktheit, Komplexitit und Informationsdichte und damit inte-
grative Elaboriertheit geprigt. Dies macht auf syntaktischer Ebene den Einsatz von Hypota-
xen erforderlich. Die Sprache der Nihe ist laut den Linguisten dagegen durch ,Okonomie in
pragmatischer Hinsicht“ (ebd., 22) und damit dem Gebrauch nonverbaler Kommunikations-
mittel in Kombination mit parataktischen Strukturen gekennzeichnet. Koch und Oesterrei-
cher tragen weitere universale Merkmale der Sprache der Nihe zusammen und geben an, dass
die Merkmale distanzsprachlicher Texte ,leicht analog erginzt werden® (ebd., 27) konnten

(vgl. Tab. 3).

Tab. 3: Universale Merkmale der Sprache der Nihe; eigene Darstellung nach Koch/Oesterrei-
cher (1985, 27)

Universale Merkmale der Sprache der Niihe

Morphosyntaktische Nachtrige, Anakoluthe, Kongruenz ,,schwichen®, holophrastische Aufle-

Ebene rungen, Segmentierungserscheinungen, Rhema-Thema-Abfolge, sparsamer
Umgang mit Hypotaxen
Lexikalische Ebene Passe-Partout-Worter, lexikalische ,, Armut®, niedrige type-token-Relation,

expressive Bildungen (Hyperbeln, Kraftwérter), lexikalischer Reichtum in
ganz bestimmten Sinnbezirken

Textuell-pragmatische ~ Sprecher- und Horer-Signale, Uberbrﬁckungsphﬁnomene, Korrekeursignale,

Ebene Gliederungssignale, Abtdnungspartikel, hiufig Prisens als Erzahltempus,
Redewiedergabe vorzugsweise durch direkte Rede, andere Anforderungen an
Textkohirenz
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Dem ist aufgrund der z.T unprizisen Angaben hinsichtlich der Merkmale nihesprachlicher
Texte wie z. B. ,lexikalischer Reichtum iz ganz bestimmten Sinnbezirken® oder ,andere Anfor-
derungen an Textkohirenz® (ebd.; Hervorhebungen S.E.) nicht uneingeschrinkt zuzustim-
men. Bei einigen der angefiihrten sprachlichen Mittel, wie z. B. Anakoluthen (Satzabbriichen),
erscheint die analoge Schlussfolgerung im Sinne einer kontrastiven Gegeniiberstellung logisch:
In distanzsprachlichen Texten finden sich keine Anakoluthen. Anders verhilt es sich aber z. B.
mit dem sprachlichen Mittel des Nachtrags. Hier wire die Schlussfolgerung, dass diese nicht
als Merkmale der Sprache der Distanz zu betrachten sind, zu verkiirzt, da z. B. Appositionen als
Nachtrige mit dementsprechenden Planungsaufwand in distanzsprachlichen Texten angesehen
werden konnten. Um die Merkmale der Sprache der Distanz im Sinne Koch und Oesterrei-
chers anzufiihren, ist daher ein Rickgriff auf ihre Veréffentlichung aus dem Jahr 1994 erfor-
derlich. Dort heifit es, dass kommunikative Distanz neben der zeitversetzten und voneinander
entfernten Kommunikation die Méglichkeit biete ,die Auflerungen aus der Einmaligkeit der
Sprechsituation zu l6sen, ihnen eine gewisse Stabilitit, ja ,Endgiiltigkeit’, und damit mehrfa-
che Verfiigbarkeit zu sichern (Koch/Oesterreicher 1994, 589). Dieser Funktion konzeptionell
schriftlicher Sprache wird durch die Verwendung der folgenden universalen Merkmale nachge-
kommen:

Tab. 4: Universale Merkmale der Sprache der Distanz; eigene Darstellung nach Koch/Oester-
reicher (1994, 590f.)

Universale Merkmale der Sprache der Distanz

Textuell- Hierarchisch komplexe Textgliederung mit explizit eindeutigen Signalen (z.B. einer-
pragmatische seits, andererseits, erstens, schlieflich, zwar, aber), durchstrukturierte semantische
Ebene Progression, explizite Verkettung von Textsequenzen, Beachtung von Kongruenzre-

geln, Gebrauch von Renominalisierungen (z. B. Heine, er, der Dichter), Konjunktio-
nen (cher seltener Gebrauch von ,und‘-Verkniipfungen und Asyndesen), Verzicht auf
Prisens als Erzahltempus, indirekte Rede

- Korrektur- und Kontrollvorginge und damit komplexere und langfristigere Planung

moglich

Syntaktische ~ Vermeidung von Kongruenzschwichen, Fehlstarts, Anakoluthen, Nachtrigen, holo-

Ebene phrastischen Auﬂerungen und Aposiopesen, die nur empraktisch verstindlich sind.
Stattdessen: Differenzierung von Pripositionen und hypotaktischen Konjunktionen,
Regularisierung von Tempus- und Modusgebrauch, Subordinationen und Hypotaxen,
Partizipialkonstruktionen, Nominalstil zur Erreichung einer maximalen Kondensie-
rung von Informationen

Lexikalisch-  Differenzierung des lexikalischen Materials zur Kompensation fehlender auf8ersprach-

semantische  licher Kontexte; Bereitstellung vielfaltiger lexikalischer Einheiten zur Erméglichung

Ebene cines schnellen und prizisen Zugriffs auf das Referenzobjeke:
Wortschatzerweiterung, konsequente Nomenklaturen, reflektierte Synonymentschei-
dungen, Intensivierung der Wortbildung bzw. -entlehnung, Nutzung von Abstrak-
tionsmaglichkeiten, hohe type-token-Relation; Orientierung am Kriterium der
versachlichten und kontextunabhingigen Nutzung von lexikalischen Einheiten zur
Darstellung komprimierten gesellschaftlichen Wissens
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Feilke widerspricht der Verortung von Distanzsprachlichkeit und ihren universalen Merkmalen
am Pol konzeptioneller Schriftlichkeit und erachtet sie als problematisch ,insofern sie ausblen-
det, dass sprachliche Verfahren der Nihekommunikation oder genauer, der konzeptionellen
Evozierung kommunikativer Nihe hochgradig funktional auch in konstellativ distanzsprach-
lichen Kontexten sind“ (2010, 211). Seiner Auffassung nach kann z.B. in einem konzeptionell
schriftlichen Text durch einen auktorialen Erzahler eine unmittelbare Nihe zum Leser herge-
stellt werden. Diese genuin distanzssprachliche konzeptionelle Nihesprachlichkeit

anverwandelt nicht nur Mittel der gesprochenen Sprache, sondern bildet auch genuin schriftliche Gat-
tungstraditionen und Sprachmittel heraus. Darin ist sie eben nicht konzeptionell miindlich, sondern
wire im Gegenteil auf dem Kontinuum weiter rechts anzusiedeln, gewissermaflen als konzeptionell
schriftliches, aber eben nihesprachliches Komplement zu Distanzprototypen wie der Rechtssprache
oder der Wissenschaftssprache” (ebd., 212).

Auch Koch und Oesterreicher haben, wie Feilke einrdumt, den von ihm vorgenommenen Ein-
wand erkannt:

Natiirlich sind gerade fiir bestimmte Au@erungsformen der literarischen Schriftlichkeit ,Spontanitat’,
Vertrautheit', ,Expressivitit|, ,affektive Teilnahme® kennzeichnend. [...] Es darf jedoch niche iibersehen
werden, daf§ [sic!] es sich hierbei immer nur um eine mit Hilfe einzelner nihesprachlicher Kennzeichen

hergestellte Nihe handelt (Koch/Oesterreicher 1985, 24).

Ihrer Ansicht nach kommt es auf die durch nihesprachliche Gestaltungen fokussierte Funk-
tion der Versprachlichungsstrategien an, die dementsprechend im Kontext konzeptionell
schriftlicher Texte anders zu interpretieren ist als innerhalb von konzeptioneller Miind-
lichkeit. Demensprechend konstatiert Feilke, dass mit der Entwicklung konzeptioneller
Literalitit vorrangig die Ausbildung ,ecines genuin literalen, vielfiltig differenzierten ,prag-
matic mode‘ der Schriftlichkeit“ (2016, 137) einhergehe: ,,Zu diesem gehort die Aneignung
von Praktiken, grammatischen Formen und Textsorten maximaler Distanzsprachlichkeit
ebenso wie der [sic!] grammatischen und textlichen Formen pragmatisch kohirenter litera-
ler Nihesprachlichkeit“ (ebd.). Damit warnt Feilke auch davor, sprachliche Entwicklung als
einen kontinuierlichen Ausbau von konzeptioneller Miindlichkeit hin zu konzeptioneller
Schriftlichkeit zu betrachten (vgl. ebd., 135£.).

Auch wenn Koch und Oesterreicher selber keinen expliziten Bezug ihres Modells zu sprachlichen
Registern herstellen, findet es in der Debatte zur Beschreibung von Charakteristika der Bildungs-
sprache verstirke Beriicksichtigung. Dies ist zum einen damit zu begriinden, dass Bildungssprache
vornehmlich in Bildungskontexten verortet wird. Insbesondere die Kommunikationsbedingungen
schulischen Unterrichts sind als 6ffentlich zu bezeichnen. Die damit einhergehenden Versprach-
lichungsstrategien werden als durch Kompaktheit, hohe Informationsdichte und Elaboriertheit
geprigt, beschrieben (vgl. Dehn 2011, 138) — Charakeerisierungen, die sich bei Koch und Oes-
terreicher innerhalb der Beschreibung der universalen Merkmale der Sprache der Distanz wieder-
finden lassen (vgl. Tab. 4). Die Bedeutung dieser Versprachlichungsstrategien verstirke sich mit
der zunehmenden Ausdifferenzierung der Ficher, den anspruchsvoller gestalteten Kontexten
sowie der steigenden inhaltlichen Komplexitit im Laufe der Schulzeit (vgl. Gogolin 2013; Quehl/
Scheffler 2008; Schmélzer-Eibinger 2013). Zum anderen findet die Beschreibung von Academic
Language in der angloamerikanischen Forschung u.a. unter Bezug auf Biber (1988) und Chafe’

7 In ihrem Beitrag im Romanistischen Jahrbuch aus dem Jahr 1985 beziehen sich Koch und Oesterreicher in einigen
Fuffnoten auch direke auf die Charakterisierungen gesprochener und geschriebener Sprache nach Chafe (1982).
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(1984) (vgl. Kapitel 2.8.1) statt, die ebenfalls Merkmale von Sprache losgeldst von ihrer medialen
Realisierung untersucht haben (vgl. Schleppegrell 2001). Fiir den deutschsprachigen Raum stellt
Gogolin daher fest, dass das Konstruket von Bildungssprache ,,die Merkmale formeller, monologi-
scher schriftformiger Kommunikation auf[weist; S.E], wihrend Alltagssprachgebrauch eher dia-
logisch gestaltet ist und die Merkmale informeller miindlicher Kommunikation aufweist” (2009,
270). Diese Gegentiberstellung bezeichnen Morek und Heller als ,,methodisch ;hinkenden® Ver-
gleich — denn es werden fundamental unterschiedliche Kontexte, Medialititen, Praktiken und
Beteiligtenkonstellationen kontrastiert” (2012, 91). Dabei berufen sie sich auf Steinmiiller, der
auf der Grundlage linguistischer und textueller Analysen konstatiert, dass medial unterschiedlich
realisierte Fachsprachen nicht mit gleichen Verfahren untersucht werden sollten (vgl. 2008, 327).
Laut Morek und Heller werden Merkmale von Bildungssprache vornehmlich auf der Grundlage
medial schriftlichen Materials herausgearbeitet, wie z.B. von Schleppegrell 2010 oder Gogolin/
Lange 2011. Harren restimiert dagegen im Hinblick auf ihre Studie, in deren Rahmen sie Video-
mitschnitte aus dem Biologieunterricht auf sprachliche Anforderungen inhaltlicher Darstellun-
gen untersucht hat:

Obwohl der Spracherwerb in den Sachfichern sicherlich zu einem groflen Teil anhand von Formu-
lierungen in Schulbiichern und Hefteintrigen unterstiitzt wird, hingen die gewihlten sprachlichen
Formen nicht zwangsliufig mit medial schriftlichen Vorbildern zusammen, sondern sind als hoch-
gradig aufgabenbezogen zu betrachten. Eine Kategorisierung der verschiedenen zielsprachlichen
Formen als konzeptionell schriftlich wiirde damit zu kurz greifen (2011, 118; Hervorhebungen im
Original).

Es lasst sich dennoch konstatieren, dass Bildungssprache vielfach mit konzeptioneller Schrift-
lichkeit in Verbindung gebracht wird (vgl. Dehn 2011; Gellert 2011; Redder et al. 2011;
Prediger 2013). Teilweise finden sich synonyme Verwendungen wie z. B. bei Dehn, wenn von
»Bildungssprache — und damit konzeptionelle[r] Schriftlichkeit® (2011, 146) die Rede ist.
Andere Formulierungen weisen dagegen zwar nicht auf das gleiche Verstindnis, aber einen
Zusammenhang der beiden Konstrukte hin, wie bei Redder et al. (2011): ,Konzeptionelle
Schriftlichkeit und bildungssprachliche Kompetenzen werden als Grundlage einer erfolgrei-
chen schulischen Bildung betrachtet* (ebd., 67). Somit wird Bildungsinstitutionen eine ,enge
Bindung an die Schriftlichkeit* (Lengyel 2010, 598) zugeschrieben, sodass Bildungssprache
als ,,bildungsrelevante Form der schulischen Kommunikation [...] tendenziell die konzeptio-
nellen Merkmale der Schriftlichkeit, und zwar auch dann, wenn sie sich miindlich vollzieht*
(Gogolin/ Roth 2007, 41), zugeordnet werden. Juska-Bacher und Beckert fithren jedoch an,
dass mit dem Konstruke Bildungssprache im Gegensatz zur konzeptionellen Schriftlichkeit
nicht das Textproduket oder eine Form der Versprachlichung fokussiert werde, sondern ,das
textproduzierende und -rezipierende Subjeke, dessen Text- bzw. Weltaneignung und -gestal-
tung” (2015, 27). Aus diesem Grund erachten sie Bildungssprache als Ablésung der konzepti-
onellen Schriftlichkeit:

Denn angesichts der Akademisierung aller Lebensbereiche und der Notwendigkeit, zwischen Fachbe-
reichen unterschiedlichster Art zu vermitteln, bietet es den Vorteil, die damit verbundenen, spezifisch
auf Bildungsprozesse bezogenen und dynamisch sich wandelnden Sprachfunktionen zu vergegenwirti-
gen. Verbunden mit diesem neuen Konzept der ,Bildungssprache’ wire somit eine an heutige mediale
und kommunikative Gegebenheiten angepasste konzeptionelle Schriftlichkeit mit dem Fokus auf den
fur die heutigen kommunikativen Anforderungen einer Wissensgesellschaft typischen Funktionen, z. B.
die Vermittlung von wissenschaftlichem und alltiglichem Wissen (ebd).
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Dieser Fokus auf die Funktion des jeweiligen Konstrukes stimmt mit den Anmerkungen von
Koch und Oesterreicher (1985) sowie Feilke (2010) iiberein, durch welche deutlich wird,
dass Versprachlichungsstrategien immer mit Blick auf ihre Funktion im jeweiligen Kontext
betrachtet werden miissen, weshalb es fraglich bleibt, ob eine ausschliefliche Charakterisie-
rung von Bildungssprache als distanzsprachlich und konzeptionell schriftlich grundsitzlich
angemessen ist.

Zusammenfassung:

- Gemif$ Koch/QOesterreicher sind distanzsprachliche Texte durch Kompaktheit, Komple-
xitit und Informationsdichte und damit integrative Elaboriertheit geprigt

- Koch/Oesterreicher ordnen der Sprache der Distanz universale Merkmale zu, die sich auf
textuell-pragmatischer, syntaktischer und lexikalisch-semantischer Ebene verorten lassen

- Jedoch zeigen Koch/QOesterreicher auf, dass die Sprache der Distanz auch nihesprachliche
Mittel beinhalten kann, sofern diese im jeweiligen Kontext funktional sind

- Dennoch wird Bildungssprache in der aktuellen Debatte vielfach mit der Sprache der
Distanz und damit konzeptioneller Schriftlichkeit gleichgesetzt bzw. erscheint damit eng
verbunden

— Kritisiert wird jedoch u.a. von Morek/Heller, dass durch die Gleichsetzung von Spra-
che der Distanz und Bildungssprache keine ausreichende Differenzierung zwischen
Gebrauchskontexten und Beriicksichtigung von Medialititen und Praktiken méglich ist

Impulse fiir die eigene Studie:

— Sind distanzsprachliche Texte von Grundschiiler/-innen durch Merkmale wie Kompake-
heit, Komplexitit sowie Informationsdichte geprigt?

- Verwenden Grundschiiler/-innen distanzsprachliche Mittel innerhalb von medial schrift-
lichen Texten, denen eine bildungssprachliche Funktion zugeschrieben werden kann?

- Verwenden Grundschiiler/-innen nihesprachliche Mittel innerhalb von medial schriftli-
chen Texten, denen eine bildungssprachliche Funktion zugeschrieben werden kann?

2.3.2 Bildungssprache als sprachliches Register

2.3.2.1 Die Registertheorie nach Halliday

Die Zuordnung der Konstrukte Alltagssprache, Bildungssprache und Fachsprache als sprach-
liche Register geht auf die Theorie der systematisch-funktionalen Linguistik nach Halliday
zuriick. Seiner Auffassung nach sind Register ,,a set of meanings that appropriate to a particular
function of language, together with words and structures which express these meanings* (1978,
195). Demnach verfiigen Sprecher/-innen tiber ein sprachliches System, aus dem sie gemaf der
jeweiligen Situation ein passendes Register auswihlen: ,,Dabei bestimmt eigentlich nicht die
Situation das ,Register’, sondern die Konvention, die fiir bestimmte Situationen eine bestimmte
,Sprache’ als angemessen betrachtet” (Halliday 1973, 161). Beispiclsweise wird eine Begriiflung
von zwei Freunden auf einer Beerdigung anders ausfallen als bei einem zufilligen Treffen im
Park. Somit spiegelt sich durch die Wahl des sprachlichen Ausdrucks das Verstindnis des Spre-



Verortung von Bildungssprache in der Linguistik

chers von der Situation wider. Dies ermdglicht es ihm gleichzeitig, die jeweilige Situation durch

die von ihm gewihlte Ausdrucksweise zu beeinflussen und z.B. eine vertrautere Atmosphire

oder Distanz zum Kommunikationspartner zu erzeugen. Daher kommt Sprache nach Halliday
cine soziale Funktion zu: ,im Verlauf seiner Entwicklung hat der Mensch seine sprachlichen

Verstindigungsmittel in einer Form organisiert, die fiir die Erfilllung gewiinschter Sprachzwe-

cke effizient ist” (ebd., 157). Sein Register-Modell dient der formalen Beschreibung von Regis-

tern mit Hilfe von drei Dimensionen:

— Feld der Rede (field of discourse): Diese Dimension umfasst den Gegenstand der gemeinsa-
men Kommunikation und damit die konkrete Handlungssituation und besitzt eine ideatio-
nelle Funktion (Erkenntnisfunktion). Der Sprecher verbalisiert seine Erfahrungen durch den
Riickgriff auf verschiedene sprachliche Mittel. Die Darsteller der Situation werden mithilfe
von Substantiven bzw. Nominalgruppen aufgefithrt, der Vorgang durch Verben veranschau-
licht und die genauen Umstinde durch den Riickgriff auf Adverbien und Junktionen ange-
fithre.

— Tenor der Rede (tenor of discourse): Diese Dimension beinhaltet die Kommunikations-
partner und ihre Bezichung zueinander: ,, This is the component through which the speaker
intrudes himself into the context of situation, both expressing his own attitudes and judge-
ments and seeking to influence the attitudes and behavior of others* (Halliday 1994, 27). Die
sprachliche Ausdrucksweise wird dem jeweiligen Gegeniiber angepasst. Diese Berticksichti-
gung des Adressaten in der Kommunikationssituation ermoglicht das Aufrechterhalten sozia-
ler Bezichungen, weshalb der Dimension eine interpersonale Funktion zukommt. Durch den
Einsatz modaler Aussagen sowie verschiedener Satzarten und -formen wird versucht, unter-
schiedliche Einstellungen der Kommunikationspartner einander anzugleichen.

- Modus der Rede (mode of discourse): Diese Dimension umfasst u.a. den sprachlichen
Stil, der von umgangssprachlich bis formlich reichen kann und abhingig von der Situation
(kontextualisiert vs. dekontextualisiert) oder der Konzeption (konzeptionell miindlich vs.
konzeptionell schriftlich) ist: ,, This is the component which provides the texture; that which
makes the difference between language that is suspended iz vacuo and language that is ope-
rational in a context of situation” (Halliday 1978, 112f.; Hervorhebungen im Original). In
einer dekontextualisierten Kommunikationssituation steigt die lexikalische Dichte, da Ges-
tik, Mimik und deiktische Ausdriicke fur eine Verstindigung nicht mehr ausreichend sind.
Daher kommt der Dimension eine textuelle Funktion zu. Durch Beriicksichtigung der Text-
strukeur sowie der Herstellung von Textkohésion und -kohirenz findet eine Anpassungan die
Situation statt (vgl. Halliday 1973; 1978; 1989).

Die drei Dimensionen sind nicht immer klar voneinander abzugrenzen und stehen in Abhin-
gigkeit zueinander. Halliday betont, dass alle Register zusammen die Sprache des Menschen
ausmachen und dementsprechend auf eine dhnliche Grammatik und Lexik zuriickgreifen,
sodass die Unterscheidungen zwischen den einzelnen Registern gradueller Natur sind. Da jeder
Mensch als Sprachteilhaber tiber sein eigenes Sprachsystem verfiigt und Sprache eine sozialen
Funktion zukommt, geht mit einer mangelnden Beherrschung des Register-Modells eine soziale
Stigmatisierung einher, was an die Code-Theorie nach Bernstein erinnert (vgl. Halliday 1973,
161; s. Kapitel 2.2).

In der aktuellen Fachdebatte besteht auf Grundlage der Registertheorie von Halliday der Kon-
sens, dass Bildungssprache ein sprachliches Register darstellt (vgl. u.a. Ahrenholz 2010; Gogo-
lin/Lange 2011; Feilke 2012; Busch/Ralle 2013), welches innerhalb von Bildungskontexten
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von Bedeutung ist. Betont wird ebenfalls, dass das Register der Bildungssprache vielen Lerner/
-innen nicht vertraut ist, sodass Bildungssprache auch ,,als ,Geheimsprache® der Bildungs- und
Lebenschancen zuteilenden Institution Schule bzw. als ihr eigentliches, aber geheimes Curricu-
lum [...], an dem sich viele Lernende michtig reiben oder gar scheitern® (Vollmer/Thiirmann
2010, 109) angesehen wird.

2.3.2.2 Der mode continuum nach Gibbons
Gibbons (2002) zeigte auf, dass der variierende Gebrauch sprachlicher Register einen Entwick-
lungsprozess von Kindern abbilden kann. In ihrem Alltag lernen sie unterschiedliche Kommu-
nikationssituationen kennen und erfahren z. B., dass man sich bei einem Telefongesprich anders
ausdriicken muss als in einem unmittelbaren Gesprich miteinander. Mithilfe der Analyse von
vier kurzen Texten verdeutlicht Gibbons, dass Sprachkompetenz immer im Zusammenhang mit
dem jeweiligen Kommunikationskontext betrachtet werden muss:

- “Look, it’s making them move. Those didn’t stick“ (Gibbons 2002, 3). Diese Aussage erfolgt
von einem Kind, das sich mit seinen Kommunikationspartnern in einer direkten Handlungssi-
tuation befindet. Durch den gemeinsamen Kontext kann auf verweisende Gesten sowie deikti-
sche Ausdriicke zuriickgegriffen werden, ohne dass es zu Verstindigungsschwierigkeiten kommt.
Fiir eine externe Person ist die Beobachtung des Kindes dagegen nicht sofort zu entschliisseln.

- “We found out the pins stuck on the magnet” (ebd.). Das Kind teilt seiner Lehrkraft das Ergeb-
nis des durchgefithrten Experiments mit. Diese war in die konkrete Handlungssituation nicht
involviert, sodass der Lernende sich expliziter ausdriicken muss und auf die Begriffe pins und
magnet zuriickgreift. Es ist jedoch nicht erforderlich, dass die einzelnen Gruppenmitglieder
genannt werden, da die Lehrkraft zwar nicht in die Situation an sich involviert, aber dennoch in
der Klasse anwesend war und daher genau weifs, wer mit dem Pronomen we gemeint ist.

- “Our experiment showed that magnets attract some metals” (ebd.). Bei diesem Text han-
delt es sich um die Verschriftlichung des Ergebnisses durch das Kind. Vermutet werden kann,
dass ein fachlicher Austausch tiber die Experimente im Klassenverbund stattgefunden hat, da
sich Fachbegriffe (experiment, attract, metals) finden lassen. Die Distanzierung zu der kon-
kreten Handlungssituation wird weiter verstirkt. Den einzigen subjektiven Bezug stellt das
Personalpronomen our da. Gleichzeitig erfolgt eine Verallgemeinerung des Ergebnisses. Es
wird auf einen verweisenden Artikel verzichtet und anstelle der Stecknadel verallgemeinernd
auf das chemische Element Metall verwiesen, dessen Eigenschaften zentral fiir das Ergebnis
des Versuchs sind. Gleichzeitig findet sich durch die Einschrinkung some metals der implizite
Hinweis, dass nicht alle Metalle magnetisch sind.

- “Magnetic attraction occurs only between ferrous metals” (ebd.). Diese Formulierung
stammt aus einem Kinderlexikon. Ersichtlich wird, dass die Aussage vollkommen losgel6st
von einer konkreten Handlung ist. Der Prozess, auf den sich das Kind in den vorherigen Tex-
ten bezogen hat, wird stark verdichtet und durch die Bezeichnung magnetic attraction zusam-
mengefasst. Durch die Nominalisierungen und Adjektivattribute wirkt der Text sprachlich
komplexer als die vorherigen Texte. Die Gesamtaussage ist zwar verallgemeinert, aber den-

noch spezifisch (vgl. Gibbons 2002, 3f.).

Riickgreifend auf Halliday konstatiert Gibbons, dass das Thema (field) aller Texte gleich ist.
Dennoch variiert die sprachliche Ausdrucksweise. Sie wird komplexer und praziser — das spe-
zifische Thema wird zunehmend deutlicher erkennbar. Zudem wird der fezor des Textes ent-
personalisierter und der mode expliziter und stirker schriftsprachlich (vgl. Gibbons 2002, 4).
Gibbons bezeichnet diesen Verlauf als mode continuum (vgl. Abb. 4).
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Abb. 4: Grafische Darstellung des mode continuums nach Gibbons (2002, 40)

1 Situation der 2 Loslésung e . .
Handlung N 3 Schriftlichkeit 4 Wissenschaft
Austausch in der Mitteilung an eine Schritt zur Fachlich prazise und
Situation unbeteiligte Person Verallgemeinerung gliltige Aussage
Zusammenfassung von Zusammenfassung in Zusammenfassung mit Zusammenfassung in
Beobachtungen in der der Alltagssprache unter bildungssprachlichen Form einer Fach- oder
Alltagssprache ohne Einbezug konkreter Elementen wie Wissenschaftssprache
konkrete Benennungen Begrifflichkeiten und Fachbegriffen und mit einer hohen Dichte
von Gegenstanden Nutzung von Phrasen Verallgemeinerungen und Komplexitat

Unter Berticksichtigung des Kontexts, der allen vier Texten zugrunde liegt, ist die sprachliche
Ausdrucksweise zu jedem Zeitpunket des Kontinuums als angemessen zu betrachten, weshalb die
Linguistin resiimiert: ,,So it is not simply a matter of getting the basic ,grammar* correct, but of
knowing the most appropriate language to use in the context” (Gibbons 2002, 4; Hervorhebung
im Original). Dieses Wissen iiber angemessenen Sprachgebrauch sicht Schleppegrell als beson-
dere Herausforderung fiir schulischen Erfolg an. Sie konstatiert, dass nicht jedem Menschen
cin uneingeschrinkter Zugang zum Register der ,language of schooling” (2001, 431) méglich
ist® und dementsprechend im Bildungssystem Benachteiligungen von Kindern aufgrund ihrer
mangelnden Sprachkompetenz entstehen kénnen: ,their success ultimately depends on mas-
tery of academic language features that enable them to present information authoritatively in
conventionally structured ways“ (Schleppegrell 2001, 434£.). Als Beispiel nennt die Linguistin
gemeinsame Gesprichsrunden im Elementarbereich, bei denen bereits (unbewusste) sprachli-
che Erwartungen der pidagogischen Fachkrifte an die Kinder bestehen:

the teacher expects that objects will be named and described, even when in plain sight; talk will be
explicitly grounded temporally and spatially; minimal shared background knowledge or context will be
assumed on the part of the audience; and thematic ties will be lexicalized (ebd., 433).

Laut Michaels und Cook-Gumperz wird damit ein ,,/izerate style* (1979, 658; Hervorhebung im
Original) eingefordert, sodass die Verwendung von Gestik und Mimik oder deiktischen Mit-
teln zur Verstindniserleichterung nicht erwiinscht ist. Da einige Kinder einer solchen sprach-
lichen Ausdrucksweise in ihrem familidren Umfeld nicht begegnen (vgl. Snow et al. 1989;
Heath 1983), konnen sie diese Anforderungen nicht erfiillen. Wenn sie in ihrer erzihlerischen
Darstellung darauf verzichten, Akteure einzufiihren, besteht die Gefahr, dass die padagogische
Fachkraft dies als Unstrukturiertheit oder Unkonzentriertheit deutet. Erst wenn erkannt wird,
dass unvollstindige oder liickenhafte Formulierungen aus einem geringen Sprachvermégen bzw.
dem fehlenden Wissen tiber sprachliche Anforderungen der Kommunikationssituation resul-
tieren, kann der/die Lehrende angemessen handeln und die Weiterentwicklung sprachlicher
Fihigkeiten erméglichen (vgl. Schleppegrell 2012, 412). Riickgreifend auf Gibbons* These der

8 Schleppegrell verwendet zudem die Bezeichnung ,academic language® (2006; 2012) sowie register of schooling*
(2001). Den Begriff des Registers definiert sic unter Riickgriff auf Halliday wie folgt: ,, A register is the constellation
of lexical and grammatical features that characterizes particular uses of language [...]. Registers vary because what we
do with language varies from context to context. The choice of different lexical and grammatical options is related
to the functional purposes that are foregrounded by speakers/writers in responding to the demands of various tasks.
[...] For any particular text type, these features can be described in terms of the lexical and grammatical features and
the organizational structure found in that text type” (2001, 432).
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Bedeutung des Kontexts bei der Verwendung sprachlicher Register miissen jedoch auch die Ler-
nenden erkennen, welche sprachlichen Anforderungen mit dem Eintritt in Bildungsinstitutio-
nen — und damit einem neuen sprachlichen Kontext — an sie gestellt werden.

Damit Lehrkrifte insbesondere Zweitsprachenlernende auf ihrem Weg zum ,more written-like
register (Gibbons 2002, 42) unterstiitzen und sprachliche Anforderungen transparent machen
konnen, entwickelte Gibbons unter Riickgriff auf Bruner et al. (1976) und Vygotsky (1978) das
Konzept des Scaffoldings als Organisationsstruktur eines sprachsensiblen Unterrichts:

Scaffolding, however, is not simply another word for help. It is a special kind of help that assists learners
to move toward new skills, concepts, or levels of understanding. Scaffolding is thus the temporary assis-
tance by which a teacher helps a learner know how to do something, so that the learner will later be able
to complete a similar task alone. It is future-oriented: as Vygotsky has said, what a child can do with
support today, she or he can do alone tomorrow (Gibbons 2002, 10; Hervorhebungen im Original).

Beim Scaffolding durchlaufen die Schiiler/-innen vier verschiedene unterrichtliche Phasen im
Sinne des mode continuums. Zunichst erfolgt im building the field eine handlungsorientierte
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Dadurch wird einerseits Vorwissen aktiviert,
andererseits werden neue Erfahrungen gemacht. Im Fokus steht das fachliche Verstindnis,
weshalb die sprachliche Ausdrucksweise noch nicht gezielt in den Blick genommen wird. Viel-
mehr findet ein alltagssprachlicher Austausch tiber Vorgehensweisen und Erkenntnisse statt,
der, wie anhand des mode continuums aufgezeigt wurde, aufgrund der Kontextualisierung der
Handlungssituation funktional angemessen ist. Gibbons favorisiert in dieser Phase die koope-
rative Arbeit in Kleingruppen, die sich im building the field zu Expertengruppen ausbilden und
sich innerhalb der zweiten Phase gegenseitig tiber ihre Titigkeiten informieren: ,Talking about
something that the rest of the class hasn’t experienced themselves also requires students to be
very explicit about what they have learned, and to focus on making what they say comprehen-
sible to the rest of the class“ (ebd., 24). Dadurch erfolgt in der zweiten Phase, die Gibbons als
modeling the text type bezeichnet, eine erste Hinfithrung zum zielsprachlichen Register. Die
Schiiler/-innen miissen sich von der konkreten Handlungssituation loslosen und sprachlich
priziser ausdriicken. Dabei kénnen sie sich sowohl gegenseitig unterstiitzen als auch Hilfestel-
lungen durch die Lehrkraft erhalten. Im Fokus steht bereits zu diesem Zeitpunke die angestrebte
Textsorte mit ihren charakteristischen sprachlichen Merkmalen. Durch die gemeinsamen Aus-
handlungen werden diese nicht nur explizit eingefiithrt, sondern zugleich kontextuell eingebet-
tet. Innerhalb der zweiten Phase ist es auch méglich, den Schiiler/-innen einen Beispieltext zur
Verfugung zu stellen und auf dessen Grundlage ebenfalls metasprachlich zu agieren und die
charakeeristischen sprachlichen Merkmale der Textsorte herauszuarbeiten (vgl. Gibbons 2002,
65). Im Rahmen der joint construction konnen diese anschliefend im Klassenverband zusam-
mengetragen werden. Die Lehrkraft leitet dabei durch das Gesprich und unterstiitzt die Ler-
nenden als sprachliches Vorbild. Herausgegriffen werden kann dafiir ein einzelnes Experiment,
zu dessen Durchfithrung gemeinsam ein exemplarischer Text erstellt wird: ,The students give
suggestions and contribute ideas while the teacher scribes, and together the teacher and the
students discuss how the writing can be improved. Throughout the process, the teacher and
students constantly reread together what they have written® (Gibbons 2002, 66). In der letz-
ten Phase, dem intependent writing, sind die Lernenden auf sich alleine gestellt und verfassen
in Einzel- oder Partnerarbeit eigene Texte. Gefordert wird in dieser Phase eine dekontextuali-
sierte, konzeptionell schriftliche Ausdrucksweise. Dabei konnen aber weiterhin insbesondere
leistungsschwichere Schiiler/-innen durch die Bereitstellung sprachlicher Hilfsmittel wie z. B.
Satzanfinge unterstiitzt werden (Vgl. ebd., 67). Gelingen kann eine solche Organisationsstruk-
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tur, die auch als Makroscaffolding bezeichnet wird, nur, wenn sie systematisch und strukeuriert
von der Lehrkraft geplant wird.

Zusammenfassung:

— Gemifd Halliday setzt sich das sprachliche System von Sprecher/-innen sowie Schreiber/
-innen aus verschiedenen Registern zusammen, welche durch die Dimensionen field, tenor
sowie mode bestimmt werden

- Bildungssprache wird bezugnehmend auf Halliday als Register bezeichnet (vgl. u.a.
Ahrenholz 2010; Gogolin/Lange 2011; Feilke 2012)

— Da Bildungssprache als Register im sprachlichen System von Sprecher/-innen sowie
Schreiber/-innen je nach Situation und Konvention bewusst verwendet werden muss und
diese Anforderungen laut Schleppegrell (2001) den Lernenden nicht transparent sind, gilt
das Register der Bildungssprache auch als Geheimsprache der Schule (vgl. Vollmer/Thiir-
mann 2013)

— Gemif Schleppegrell (2001) miissen Kinder lernen, wann welches Register angemessen
zu verwenden ist und die impliziten Erwartungen und Anforderungen im schulischen
Kontext erkennen

- Gibbons (2002) legt mit dem Konzept des Scaffoldings eine Organisationsstrukeur
sprachsensiblen Unterrichts vor, die es Lernenden ermdglicht, sprachliche Anforderun-
gen nachzuvollziehen und sich im Verlauf des Unterrichts im Sinne des mode continuums
zunehmend ,more written like“ (2002, 42) zu duflern

Impulse fiir die eigene Studie:

— Erfiillen Grundschiiler/-innen Anforderungen an eine dekontextualisierte Schreibsitua-
tion, indem sie auf das Register der Bildungssprache zuriickgreifen?

2.4 Erziehungswissenschaftlicher Zugang zur Bildungssprache

Neben dem vorgestellten Nihe-Distanz-Modell von Koch und Oesterreicher (1985; 1994)
wird in der aktuellen Debatte um das Konstruke Bildungssprache zudem Bezug auf die Dif-
ferenzierung von Cummins (1984) zwischen Basic Interpersonal Communicative Skills (BICS;
auch als Conversational Language bezeichnet) und Academic Language Proficiency (CALP; auch
als Academic Language bezeichnet) genommen. Wihrend das Konzept von Koch und Oester-
reicher in der angloamerikanischen Forschung jedoch nicht rezipiert wird, findet Cummins'’
Unterscheidung sprachlicher Kompetenzen u.a. bei Gibbons (2002), Scarcella (2003), Bailey
(2007), Townsend/Collins (2008) sowie Schleppegrell (2012) Erwihnung.

Zuriickfithren lisst sich die Differenzierung zwischen BICS und CALP u.a. auf die Erkennt-
nisse von Skutnabb-Kangas und Toukomaa (1976) im Rahmen der Schwellenniveauhypothese.
Sie besagt, dass Zweitsprachenlernende unterschiedliche Niveaus der Sprachfihigkeit bewilti-
gen miissen. Die empirische Grundlage der Schwellenniveauhypothese bildet eine Studie, an
der 687 Kinder mit einem finnischen Migrationshintergrund teilnahmen, und deren Ziel die
Erfassung der linguistischen Kompetenzen in der finnischen und schwedischen Sprache war. Es
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wurde vermutet, dass diejenigen Kinder, die ihre Erstsprache besonders gut beherrschen, auch
die besten Kompetenzen in der schwedischen Sprache aufweisen wiirden. Bei einer Teilstich-
probe wurde der Fokus insbesondere auf das Alter der Einwanderung und den Schulbesuch im
Heimatland gelegt, um folgende Frage zu beantworten: ,Do those who receive a firm grounding
in their mother tongue by attending school in Finland have a better chance of learning Swedish
than those who moved to Sweden as pre-schoolers? (Skutnabb-Kangas/ Toukomaa 1976, 48).
Es zeigte sich, dass das Alter der Einwanderung eine wesentliche Rolle hinsichtlich der schwedi-
schen Sprachkompetenzen der Probanden spielte. So ergab sich kein signifikanter Unterschied
bei der Beherrschung der schwedischen Sprache zwischen denjenigen Kindern, die in Schweden
geboren oder vor dem Schulbesuch nach Schweden eingewandert waren. Dagegen konnte bei
Kindern, die erst seit etwa zwei Jahren in Schweden lebten und bis zum Alter von neun bis
elf Jahren in Finnland zur Schule gegangen waren, bessere Kompetenzen in der schwedischen
Sprache nachgewiesen werden (vgl. ebd., 60fF.). Skutnabb-Kangas und Toukomaa resiimierten:

The older a child is when the family moves, the better the language skills he/she has been able to acquire
in Finland. Since skills in the mother tongue are dependent on the conditions for learning Swedish, we
can presume that the older children (moved at school age) in a migrant family will, after a few years have
better skills in Finnish and Swedish than their younger siblings who moved before school age or were

born in Sweden (1976, 70).

Dieser Vorteil der alteren Zweitsprachenlernenden basiert laut Cummins auf dem engen
Zusammenhang zwischen Sprachkompetenzen und kognitiven Kompetenzen. Dadurch kénne
erklirt werden, weshalb Zweitsprachenlernende zuweilen sprachlich kompetent in der Zweit-
sprache wirken, aber dennoch Schwierigkeiten bei der Bearbeitung kognitiv anspruchsvoller
Aufgaben haben. Cummins belegt seine These mittels der Reanalyse einer Studie von Ramsey
und Wright (1974), an der iiber 1.200 Schiiler/-innen mit Zuwanderungshintergrund teilnah-
men. ,,These data showed clearly that there was a gap of several years, on average, between the
attainment of peer-appropriate fluency in L2 and the attainment of grade norms in academic
aspects of L2 (Cummins 2000, 58). Im Rahmen der Reanalyse stellte Cummins auferdem
fest, dass BICS innerhalb von zwei Jahren von Zweitsprachenlernenden erworben werden, die
Entwicklung von CALP jedoch durchschnittlich fiinf bis sicben Jahre in Anspruch nehme (vgl.
1981, 146£.), woraus sich erhebliche Konsequenzen fiir die Unterrichtsgestaltung in der Schule
ergiben. BICS seien insbesondere bei der Kommunikation im Alltag von Bedeutung, bei der es
méglich ist, sich mit Hilfe von Gestik, Intonation, deiktischen Ausdriicken oder Passe-Partout-
Wortern konkret auf die sprachlich zu vermittelnden Inhalte zu bezichen. In kontextreduzier-
ten Kommunikationssituationen und/oder beim Austausch iiber komplexere Inhalte, wie es in
Bildungsinstitutionen der Fall ist, muss dagegen auf CALP zuriickgegriffen werden (Vgl. Cum-
mins 2000, 59.). In der akcuellen Debatte um Bildungssprache wird diese oftmals mit CALP
in Verbindung gebracht. So konstatiert Ahrenholz, dass Bildungssprache Merkmale von CALP
enthalte (vgl. 2010, 16). Redder et al. (2011) geben an, dass CALP ,,bildungssprachliche, intel-
lektuell gestiitzte Aktivititen (ebd., 67) manifestiere und fiir Thiirmann stellt das Register der
Bildungssprache ,,das Cummins’sche CALP“ (2013, 134) dar. Auflerdem wird die Differenzie-
rung zwischen BICS und CALP herangezogen, um die Register der Alltags- und Bildungsspra-
che voneinander abzugrenzen (vgl. Berendes et al. 2013).
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Cummins Unterscheidung zwischen einer Conversational und Academic Language ist teilweise
kritisiert worden. Edelsky sicht durch CALP nicht mehr als ,,test-wiseness* (1990, 65) bzw. ,skill
in instructional nonsense” (ebd., 69) abgebildet, was Cummins unter Verweis auf die Studien von
Vincent (1996) und Biber (1986) abstreitet. Auch gegen die Kritik von Wiley (1996), welcher
der Ansicht ist, dass Cummins mit CALP Sprache und literarische Fihigkeiten isoliert von ihrem
soziokulturellen und sozialpolitischen Kontext beschreibt, wehrt sich der Mehrsprachigkeitsfor-
scher: ,,Furthermore, the BICS/CALP distinction has been integrated since 1986 with a detailed
sociopolitical analysis of how schools construct academic failure among subordinated groups*
(2008, 77). Dass seine Theorien oftmals losgelost aus ihrer eigentlichen Diskussion kritisiert wer-
den (vgl. ebd., 78), macht Cummins in seinem Werk Language, Power and Pedagogy aus dem
Jahr 2000 deutlich. Dort geht er auf das Proficiency-Modell ein, welches er unter Einbezug aner-
kannter Forschungsarbeiten von Vygotsky (1962), Bruner (1975), Donaldson (1978), Snow et
al. (1991), Mohan (1986), Biber (1986) und Corson (1993) entwickelt hat, um die Abhingigkeit
der Verwendung von BICS und CALP vom kognitiven Anspruchsniveau sowie dem Grad der
kontextuellen Einbettung innerhalb einer Kommunikationssituation zu verdeutlichen. Er hebt in
diesem Zusammenhang ausdriicklich hervor, dass das Modell sowie die Unterscheidung zwischen
BICS und CALP ,focuses only on the sociocultural context of schooling. Thus, we are talking
about the nature of language proficiency that is required to function effectively in this particular
context. The framework was not intended to have relevance outside of this context (Cummins
2000, 66). Das Proficiency-Modell besteht aus zwei Kontinua: Die x-Achse des Modells gibt
den Grad der Kontextualisierung wieder. Wihrend in stark kontextualisierten Situationen eine
direkte Verstindigung mit dem Kommunikationspartner méglich ist, muss ein Inhalt innerhalb
ciner dekontextualisierten Situation mdéglichst anschaulich und konkret dargestellt werden.
Gleichzeitig ist das jeweilige Gegeniiber gefordert, sich stirker um das Verstehen zu bemiithen
und kann sich nicht durch direkte Nachfragen absichern. Auf der y-Achse wird das kognitive
Anforderungsniveau abgebildet. Kognitiv anspruchslose Inhalte und Aktivititen erfordern
keine komplexen Denkleistungen — die sprachlichen Anforderungen sind automatisiert. Bei
kognitiv hohen Anforderungen miissen die sprachlichen Anforderungen ggf. noch erarbeitet
werden (vgl. Cummins 2000, 67fF.). Anhand der beiden Kontinua lisst sich das Modell in vier
Quadranten unterteilen (vgl. Abb. 5):

geringe kognitive Fahigkeiten
erforderlich

stark kontextualisiert stark dekontextualisiert

hohe kognitive Fahigkeiten
erforderlich

Abb. 5: Proficiency-Modell (iibersetzt nach Cummins 2000, 68)

Der Quadrant A steht fiir ein Sprachniveau, das durch den hohen Grad der Kontexteinbettung
sowie die geringen kognitiven Anforderungen schnell erworben werden kann. Personen, die

diese Conversational Proficiency (Gesprichs- und Dialogfihigkeiten) nicht beherrschen, sind
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von der Gesellschaft ausgeschlossen. Sie sind nicht in der Lage, Small-Talk zu fihren oder sich
in Alltagssprache tiber Belangloses, wie z.B. das Wetter auszutauschen. Innerhalb des Quad-
ranten B besteht die hohe Kontextualisierung weiterhin, jedoch liegt ein héheres kognitives
Anforderungsniveau vor. Dies ist beispielsweise innerhalb von Gruppenarbeiten im Unterricht
der Fall, bei denen sich Lernende in direkter Interaktion uber einen komplexen Inhalt aus-
tauschen. Auf einem Sprachniveau des Quadranten C befindet sich jemand, der losgelést von
einer konkreten Handlungssituation agiert, sich jedoch mit etwas befasst, das keine komplexen
Denkleistungen erfordert, wie zum Beispiel dem Abschreiben eines Merksatzes von der Tafel.
Erst innerhalb des Quadranten D wird die Academic Proficiency (bildungssprachliche Fihig-
keit) erreicht. Dort werden komplexe und abstrakte Inhalte auch ohne kontextuellen Bezug ver-
sprachlicht und verstanden, wie z. B. bei der Formulierung einer Versuchsbeschreibung. Damit
spiegelt dieser Quadrant gemiff Cummins die Erwartungen an die sprachlichen Kompetenzen
von Lernenden innerhalb von Bildungsinstitutionen wider (vgl. ebd., 67£.). Bezugnehmend auf
die pidagogische Praxis konstatiert Cummins, dass Schiiler/-innen sich sprachliche wie fachli-
che Inhalte am besten aneignen kénnen, wenn sie im Unterricht schrittweise kognitiv gefordert
werden und gleichzeitig im Sinne des Scaffoldings Unterstiitzung bei der Bewiltigung der an sie
gestellten Aufgaben erhalten: ,In other words, optimal instruction for linguistic, cognitive and
academic growth will tend to move from Quadrant A, to B, and from Quadrant B to D. Quad-
rant C actitivies may be included from time to time for reinforcement or practice of particular
points“ (2000, 71). Mit dieser stufenweisen Erarbeitung des zielsprachlichen Registers beruft
sich Cummins auf die bereits angesprochenen Forschungsarbeiten von Gibbons (1998) (vgl.
Kapitel 2.3.2.2).

Zusammenfassung:

- Gemifl Cummins stellt BICS die alltigliche Sprache dar, wihrend CALP den akademischen
Sprachgebrauch umfasst und oftmals mit Bildungssprache in Verbindung gebracht wird

- Cummins nimmt an, dass Zweitsprachenlernende durchschnittlich fiinf bis sieben Jahre
benétigen, um CALP zu erwerben

— Das Proficiency-Modell nach Cummins erméglicht eine Einordnung von Situationen
nach dem Grad der Kontextualisierung und kognitiven Anforderung

Impulse fiir die eigene Studie:

— Lassen sich bei Zweitsprachenlernenden Schwierigkeiten im Erwerb bildungssprachlicher
Fihigkeiten feststellen?

2.5 Abgrenzung der Bildungssprache von anderen sprachlichen Registern

Die Abgrenzung des alltags- und bildungssprachlichen Registers erscheint auf den ersten Blick
unproblematisch. Die Alltagssprache ,verbindet die Angehérigen einer Gemeinschaft ,im All-
tag’ und im lebensweltlichen Umgang“ (Fiirnkis 1992, 282). Sie wird in den ersten Lebens-
jahren in der Familie und deren Umfeld kontextbezogen erworben. Definiert werden kann
Alltagssprache als Register, ,,das auf segmentir organisiertes Erfahrungswissen aus der Lebens-
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welt des Alltags bezogen ist“ (Riebling 2013a, 116). Die Lernenden eignen sich Sprache dabei
»ausgehend vom Objekt der Anschauung” (Rincke 2010, 246) an und erfahren mit Hilfe para-
linguistischer Mittel wie Gestik und Mimik Unterstiitzung bei der Aneignung des sprachlichen
Registers. Aufgrund der Kontextualisierung sind auch ein verkiirzter Satzbau (vgl. Lofler 2016,
97) sowie der Gebrauch deiktischer Mittel oder Passe-Partout-Worter” als funktional innerhalb
der Kommunikationssituation anzuschen. In der Literatur finden sich dartiber hinaus Charak-
terisierungen von Alltagssprache als (konzeptionell) miindlich (vgl. Firnkis 1992; Riebling
2013a), weniger komplex (Redder et al. 2011; Hopf/Eckhardt 2013) oder lebensweltlich (vgl.
Gantefort 2013; Riebling 2013a). Im Gegensatz dazu findet das Register der Bildungssprache
in dekontextualisierten Kommunikationssituationen Anwendung und wird oftmals als (kon-
zeptionell) schriftlich (vgl. Lengyel 2010; Dehn 2011; Gellert 2011), komplex und prizise
(vgl. Feilke 2013; Gantefort 2013; Hopf/Eckhardt 2013) sowie in Bildungskontexten veror-
tet (vgl. Gogolin 2009; Schmélzer-Eibinger 2013; Vollmer/Thiirmann 2013) charakeerisiert.
Die dichotome Gegeniiberstellung der beiden Register lasst sich auf die mit Bildungssprache in
Verbindung gebrachten theoretischen Konstrukte zuriickfithren: restringierter und elaborier-
ter Sprachcode (vgl. Bernstein 1971b), Sprache der Nihe und Sprache der Distanz (vgl. Koch/
Oesterreicher 1994), BICS (Conversational Language) und CALP (Acadamic Language) (vgl.
Cummins 2000). Die Dichotomie lasst sich, wie z.B. bei Bailey und Butler auch in der ang-
loamerikanischen Forschung finden: ,academic language is defined in our work as language
that stands in contrast to the everyday informal speech that students use outside the classroom
environment® (2003, 9). Dennoch betonen Berendes et al. (2013), dass eine cindeutige und
uneingeschrinke giltige Charakeerisierung von Alltags- und Bildungssprache weder sinnvoll
noch moglich erscheine, weil deren Abgrenzung ,,nicht einfach als dichotome Trennung, son-
dern cher als relative Kategorisierung entlang eines Kontinuums“ (2013, 24) anzusehen ist. So
bezeichnet Ortner Bildungssprache auch als eine ,, Ausbauvarietit (2009, 2228) der Alltags-
sprache. Durch sie wird es ermdéglicht, ,Wissen, das tiber das Allgemeinwissen hinausgeht*
(ebd., 2227) fiir die Allgemeinheit verstindlich zu vermitteln. Bildungssprache nimmt dabei
eine Vermittlungsfunktion ein:

Die Bildungssprache ist ein Medium, das es einerseits ermoglicht, bestimmte nicht alltagssprachlich zu
behandelnde Themen anzusprechen und auszufiihren, andererseits sowohl nicht-alltagssprachliche wie
alltagssprachliche Themen anders auszufiihren, als das in der (im Wesentlichen miindlichen) Alltags-
kommunikation und in der Kommunikation der Nihe der Fall ist (Ortner 2009, 2234; Hervorhebung
im Original).

Dass die Ubergiinge zwischen Alltags- und Bildungssprache, aber auch anderen sprachlichen
Registern flielend sind (vgl. Ahrenholz 2010; Thiirmann 2014), wird beispielsweise dadurch
ersichtlich, dass sich alltagssprachliche Wortbestandteile in der Fachsprache finden lassen
(z.B. die Bezeichnung Heuler fiir cin Sechundjunges). Ebenso konnen sich Bedeutungsver-
inderungen alltagssprachlicher Begriffe im fachlichen Kontext ergeben (z.B. Ich sizze auf
cinem Stuhl < — Die Fiihler sitzzen am Kopf der Schnecke). Die Bedeutungserschliefung
solcher Begriffe muss daher iiber deren kontextuelle Einbettung erfolgen. FlieRende Uber-
ginge zwischen den Registern finden sich insbesondere auf lexikalischer Ebene. So wihlt

Riebling (2013b) die Bezeichnung der gehobenen Allgemeinsprache fiir Begriffe, die nicht

9 ,Ein Passe-Partout-Verb hat keine feste, prototypisierbare Bedeutung und Struktur, sondern reguliert die Auswahl,
Besetzung und Perspektivierung von Argumentstellen entsprechend pragmatisch-konstellativen Grundbedingun-
gen” (Lange 2005: 1).
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eindeutig der Fach- sowie der Alltagssprache zugeordnet werden kénnen. Neben nichtfach-
lichen Fremdwértern (z.B. Definition, Desiderat) zihlen fiir sie dazu Form- und Struktur-
worter (z.B. dort, dagegen, mindestens, seitdem, infolge, aufgrund). In Anlehnung an Ortner
weist Riebling auflerdem Worter, die in Worterbiichern als gehoben bezeichnet werden (z. B.
Barmberzigkeit, Friulein) sowie ,heimische® Ausdriicke, ,mit denen die ,elementare Typi-
sierungsschicht des Alltagswissens® tiberschritten wird: z. B., wenn neben dem Lexem Blume
aus dem Grundwortschatz auch die Lexeme Begonie und Schnittpflanze gebraucht werden®
(2009, 2232; Hervorhebungen im Original) der gechobenen Allgemeinsprache zu.

Keiner dieser Kategorien konnen jedoch Ausdriicke zugeordnet werden, die in der Alltagsspra-
che von Lernenden prisent sind, gleichzeitig aber auch innerhalb von fachlichen Kontexten als
prizise und fachlich korrekt gelten, weshalb deren Verwendung fiir eine angemessene fachliche
Darstellung erforderlich ist (z.B. die Elemente Wasser und Feuer). Das nachfolgende Beispiel
soll provokativ verdeutlichen, dass Begriffe wie Fexer und Wasser, die in der Alltagssprache
vorkommen, auch im fachlichen Kontext ihre Berechtigung besitzen und Aussagen weder ver-
tilschen noch vereinfachen. Vielmehr erscheinen sie angemessener als eine fachliche Umschrei-
bung bzw. die Verwendung eines Fachterminus:

Tab. 5: Lexikalische Varianten bei der Beschreibung von Experimenten im Sachunterricht

Wabhl eines alltagssprachlichen Begriffs Wahl einer fachlichen Umschreibung/

eines Fachterminus

Damit ein Feuer entsteht, miissen drei Vorausset- Damit eine Licht- und Wirmeentwicklung bei einer
zungen erfiillt sein. rasch verlaufenden chemischen Reaktion entsteh,
miissen drei Voraussetzungen erfillt sein.

Die Sonnencinstrahlung fithrt zur Verdunstung  Die Sonneneinstrahlung fithrt zur Verdunstung
des Wassers. des H,0.

Das Beispiel zeigt, dass Begriffe der Alltagssprache durch die Einbettung in einen fachlichen

Kontext zu einem bildungs- und fachsprachlichen Begriff werden kénnen. Trotz ihrer ver-

meintlich geringen Komplexitit stellen sie zentrale Ausdriicke dar, die sprachlich komplexeren

Umschreibungen oder Fachbegriffen in der dargestellten Kommunikationssituation vorzuzie-

hen sind und zu einer fachlich korrekten Aussage fithren. Erneut zeigt sich dadurch der flie-

Bende Ubergang zwischen den Registern der Alltags- sowie der Fach- und Bildungssprache.

Jedoch stellt sich die Frage, wann ein alltagssprachlicher Begriff durch die Einbettung in einen

fachlichen Kontext zu einem bildungs- oder fachsprachlichen Begriff werden kann. Laut Seibi-

cke (1976) sind Fachsprachen

1. [...] durch einen auflerordentlich hohen Anteil von Substantiven gekennzeichnet;

2. unter den Substantiven sind Komposita besonders reich vertreten;

3. Fachsprachen enthalten eine Menge Abkiirzungen und Kurzworter, aber auch besondere
Zeichen und Symbole (man sollte nicht vergessen, daf8 [sic!] zur fachsprachlichen Kommu-
nikation auch Zeichnungen, Skizzen, Tabellen gehoren);

4. tiberhaupt sind Fachsprachen in der Produktion von Neubildungen aktiv;

. die Lexik ist zum Teil raschen Verinderungen unterworfen;

6. es findet ein reger Austausch zwischen den Sprachen statt (Seibicke 1976, 71£.)

N
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Ebenso wie die Bildungssprache gilt auch Fachsprache als ,,besondere Ausprigung der Gemein-
sprache bzw. der Alltagssprache (Busch/Ralle 2013, 279). Sie ist jedoch dominenspezifisch — im
Fach Physik wird eine andere Fachsprache geltend als im Biologie- oder Chemieunterricht (vgl.
Hopf/Eckhardt 2013, 119). Das Register der Bildungssprache ist dagegen als domineniibergrei-
fend zu bezeichnen (vgl. Meyer/Prediger 2012, 2; Riebling 2013b, 117), worin méglicherweise
cine Erklirung dahingehend besteht, warum fachsprachliche im Gegensatz zu bildungssprachen
Mitteln meistens explizit im Unterricht eingefithrt werden. Somit beinhaltet Bildungssprache
gemif$ Feilke einen ,Anteil sprachlicher Formen, deren Beherrschung die Schule fir das Ler-
nen selbstverstindlich voraussetzt, deren Gebrauch sie aber gar nicht lehrt* (2012, 4). Durch die
Dominenspezifitit der Fachsprache besteht die Verantwortung des Erlernens selbiger innerhalb
konkreter Fachbereiche, wihrend das Register der Bildungssprache im Sinne einer durchgingigen
Sprachbildung fachertibergreifend gelehrt werden muss. Sie bildet das ,,gemeinsame Fundament
des fachunterrichtlichen Sprachgebrauchs. Der Aufbau bildungssprachlicher Kompetenzen und
damit Sprachbildung ist auf das koordinierte Zusammenwirken aller Schulficher angewiesen —
natiirlich unter Einbezichung des Deutschunterrichts* (Thiirmann 2013, 137). An nationalen
Standards fiir eine systematische, fiachertibergreifende Forderung fehlt es jedoch bislang nicht nur
in Bezug auf Bildungssprache, sondern auch auf Fachsprache:

Ein Blick auf die Bildungsstandards des Landes Baden-Wiirttemberg und die Durchsicht cines etablierten
Lehrwerks machen deutlich, dass die Forderung von fachsprachlichen Kenntnissen und fachkommuni-
kativer Kompetenzen in der Schule keine hinreichende Beachtung erfihrt. Dabei lassen Heterogenitit,
Pauschalitit und Selektivitit cinzelner Ausbildungsinhalte sowie das weitgehende Fehlen kognitiver und
ethischer Aspekte zahlreiche Desiderata bzw. Herausforderungen entstehen, denen sich eine Didaktik
fachlicher Kommunikation im Unterricht kiinftig zu stellen hat (Kniffka/Roelcke 2016, 38).

Erforderlich wiren Standards, in denen die Férderung beider Register verkniipfend dargestellt
wird, da Fach- und Bildungssprache trotz der im Vorfeld dargestellten Abgrenzung auch mit-
einander verwoben sind. So gelten vor allem Fachausdriicke gemeinsam mit der fachsprachli-
chen Lexik als wesentliche Indikatoren von Fachsprache (vgl. Griefhaber 2013, 58). Sie sind
erforderlich, um Fachwissen zu versprachlichen und sich damit einhergehend fachsprachliche
Kompetenzen anzueignen (vgl. Busch/Ralle 2013, 281). Eindeutige Abgrenzungen sind auch
in diesem Zusammenhang nicht immer vorzunechmen. Eine Orientierung bietet die Unter-
scheidung Seibickes (1976) zwischen dem Allgemeinwortschatz sowie dem fachbezogenen
und facheigenen Wortschatz. Erstgenannter umfasst Elemente, die sowohl in der fachlichen
Kommunikation als auch auf8erhalb fachlicher Diskurse Verwendung finden (Vgl. 1976, 71).
Laut Busch und Ralle handelt es sich dabei um modifizierte Begriffe, die in Alltagsgesprachen
sowie im Fachunterricht eine dhnliche Bedeutung aufweisen. Davon zu unterscheiden sind
Begriffe, die ebenfalls in beiden Kontexten geldufig sind, aber unterschiedliche Bedeutungen
besitzen, wie z.B. der Begriff Niederschlag, der im Alltag Regen bezeichnet, in der Geografie
dariiber hinaus die Phinomene Hagel und Schnee umfasst, wihrend ,,im Fach Chemie dage-
gen [...] ein ausfallender Feststoff in einer Fliissigkeit gemeint [ist], der sich am Boden eines
Gefifles sammelt“ (Busch/Ralle 2013, 281). Lexikalische Elemente, die vornehmlich in Fach-
kontexten verortet werden konnen, bezeichnet Seibicke als fachbezogenen Wortschatz (1976,
71). Als Beispiel nennen Busch und Ralle den Begrift Oxidation, der im Fach Chemie selber
z.T ,mit unterschiedlichen Bedeutungen und fachlichen Vorstellungen konnotiert® (2013,
281) ist. Zum facheigenen Wortschatz zihlt Seibicke nur lexikalische Elemente, die ausschlief3-
lich in fachlichen Kommunikationssituationen verwendet werden (1976, 71), weshalb Busch

und Ralle auch die Bezeichnung ,echte’ Fachbegriffe” wihlen. So finden z. B. die Begriffe Oxi-
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dationszahl oder lonengitter keine Verwendung im Alltag. Sie haben nur eine Bedeutung und
miissen sich von Lernenden im Fachunterricht angeeignet werden (vgl. 2013, 280). Dement-
sprechend sind Begriffe, die ausschlieflich dem Register der Fachsprache zugeordnet werden
konnen, verhilenismifiig selten. Als Beispiele fiir das Fachvokabular der physikalischen Fach-
sprache nennt Rincke (2010) Substantivierungen, mehrgliedrige Komposita, Adjektive mit
spezifischen Pra- und Suffixen sowie Komposita mit Ziffern, Buchstaben oder Sonderzeichen.
Erforderlich ist laut Rincke die Verbindung des Fachvokabulars durch sprachliches Inventar
wie Funktionsverbgeftige, Nominalisierungsgruppen, Satzglieder, komplexe Attribute und eine
unpersonliche Ausdrucksweise (vgl. 2010, 237f.). Damit wird angedeutet, was Ahrenholz im
Hinblick auf Fachsprachliches im Unterricht betont: ,Wenn auch hiufig zunichst an Nomen,
nominale Komposita und Nominalphrasen gedacht wird, so spielen auch andere Wortarten in
der Diskussion iiber Fachsprachen eine Rolle“ (2017, 4; vgl. auch Ahrenholz et al. 2017). Das
von Rincke angefiihrte sprachliche Inventar erachtet Résch allerdings nicht als Bestandteil der
Fachsprache, denn diese habe ,,keine eigene Syntax und auflerhalb der eng begrenzten Fachlexik
keine eigene Lexik, sondern nutzt die in der Sprache vorhandenen Formen (wie komplexe Wor-
ter, Nominalisierungen, Passiv, etc.) und Bedeutungen in spezifischer Weise® (2013, 22). Auch
Schmidt und Scherzberg fithren an, dass fachsprachliches Vokabular nur ,im Zusammenhang
mit einem mehr oder weniger umfangreichen unverzichtbaren Rest von Allgemeinwortern ver-
wendet werden” (1968, 66) kann. Erneut kommt hier dem bildungssprachlichen Register in
seiner domineniibergreifenden Funktion als Vermittler eine besondere Rolle zu: Es umfasst die
gemeinsamen sprachlichen Formen der verschiedenen fachsprachlichen Lexiken und ermég-
licht damit das Verstehen bzw. Formulieren eines Fachtextes: ,Mathematik-, Biologie- und Geo-
graphieunterricht etc. haben ihre je eigene Fachsprachlichkeit, aber auch bildungssprachliche
Ausprigungen, wobei noch unklar ist, in welchem Mafe je eigene bildungssprachliche Mittel
existieren und in welchem Umfang es sich um fachiibergreifende sprachliche Mittel handelt und
welche dies genau sind“ (Ahrenholz 2017, 7).

Weitere Uberschneidungen von Bildungssprache und anderen sprachlichen Registern finden
sich mit dem Konstruke der Alltiglichen Wissenschaftssprache (AWS), das der Linguist Ehlich
(2005) geprigt hat. Ebenso wie das bildungssprachliche Register ist sic dadurch gekennzeichnet,
»dass sie fertige Grenzen nicht setzt, dass sie ein Changieren zwischen der alltidglichen Kommu-
nikation und der wissenschaftlichen Kommunikation méglich macht“ (Ehlich 1999, 26). Ehlich
erachtet die AWS als einen Bestandteil der Wissenschaftssprache, welche gemif8 Porksen (1994)
viele Ausprigungen besitze. Er spricht daher auch von einer gleitenden Skala der Wissenschafts-
sprache, auf der die einzelnen Ausprigungen anzusiedeln sind. Diese reichen von der formali-
sierten Sprache bzw. Konstruktsprache, welche teilweise die ,,Grenzen zur Nichtsprachlichkeit®
(1994, 287) iiberschreite, bis zum flieBenden Ubergang zur Alltagssprache. Diese Breite des Kon-
tinuums ist auch darauf zurtickzufiihren, dass Wissenschaftssprache ebenso wie Bildungssprache
das Potenzial besitze ,unterschiedliche Fichergruppen (Dominen) abzubilden und aufeinander
zu beziehen (Riebling 2013b, 117). Porksen plidiert daher dafiir, die Wissenschaftssprache
weder als Terminologie noch als Sprachstil zu definieren (vgl. 1994, 2871.).

In cinem Beitrag aus dem Jahr 1995 verdeutlicht Ehlich, weshalb er die AWS als einen wesentli-
chen Bestandteil der Wissenschaftssprache erachtet. Er geht dabei auf sprachliche Schwierigkeiten
auslindischer Studienbewerber/-innen bei der Priifung zum Nachweis deutscher Sprachkenntnisse
(PNAS) cin. In diesem Rahmen miissen die Priifungsteilnehmer/-innen einen ihnen zweimalig
vorgelesenen wissenschaftlichen Text schriftlich wiedergeben. Laut Prifungsordnung setze die-
ser keine speziellen Fachkenntnisse voraus. Die Analyse der 81 von den Studienbewerber/-innen
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angefertigten Texte zeigte auf, dass ihnen insbesondere Formulierungen wie einen Grundsatz
ableiten und eine Erkenntnis setzt sich durch Schwierigkeiten bereitet haben. Laut Ehlich erschei-
nen diese Formulierungen ,auf den ersten Blick als Bestandteil der deutschen Alltagssprache®,
konnen ihr aber nicht umstandslos zugeordnet werden, obwohl sie ebenso wenig ,,aus der Termi-
nologie ciner bestimmten Disziplin“ (1995, 337), also einer Fachsprache stammen. Aufgrund der

Zuordnungsproblematik zieht Ehlich folgende Schlussfolgerung:

Diese Gruppe sprachlicher Erscheinungen verdient einen eigenen Namen. Er kann helfen, darauf auf-
merksam zu machen, daf [sic!] hier ein spezifisches sprachliches Problem vorliegt. Der Terminus soll
dazu beitragen, die Charakteristik des Phinomens zu erfassen. Ich schlage dafiir die Bezeichnung ,alltig-
liche Wissenschaftssprache’ oder auch ,wissenschaftliche Alltagssprache’ vor (ebd., 340).

Im Gegensatz zur Wissenschaftssprache setzte sich die AW'S ,,sowohl aus alltiglichen wie aus
mehr oder minder determinologisierten wissenschaftssprachlichen lexikalischen Strukturen®
(Ehlich/Graefen 2001, 372) zusammen. Alltagsbegriffen komme innerhalb der AWS eine
methodologische Funktion der Wissensvermittlung zu. In Einzelfillen sei es auch méglich,
dass diese Begriffe sich zu Mitteln der Wissenschaftssprache entwickeln und damit kate-
goriale Qualitit erreichen (vgl. Uesseler et al. 2013, 50). Somit ermégliche die AWS cinen
Einstieg in die Fachwelt, wihrend die Wissenschaftssprache als so komplex erachtet wird,
»dass sie von Laien hiufig nicht verstanden werden kann® (Busch/Ralle 2013, 280), weil sie
durch einen hohen Normierungsgrad sowie einen ,entsprechend kontextfreie[n] Gebrauch
der sprachlichen Ausdriicke sowie deren Einbettung in einen theoretischen Zusammenhang*
(Habermas 1981, 344) gepragt sei. Gemaf Ehlich stellt die AWS daher eine ,,Substruktur
der Sprache® dar und sei in ihrem Erwerb als eine ,Vorschule der Wissenschaft® (1995, 347)
zu bezeichnen. Trotz ihrer Vermittlungsfunktion stellt sie jedoch sowohl fir Lernende mit
Deutsch als Erst- sowie Zweitsprache eine Herausforderung dar und bedarf einer expliziten
Vermittlung im Unterricht. Nur so sei es moglich, dass ,jene sprachliche Flexibilitit erworben
[werden kann], die fiir den kommunikativen Komplexionsgrad wissenschaftlicher Kommuni-
kation unumginglich ist“ (ebd., 348). Uessler et al. (2013) erachten das Konstrukt der AW'S
als Bestandteil von Bildungssprache (Vgl. auch Ortner 2009, 2229), sodass selbige definiert
werden konne als ,,sprachliches Handeln, welches als Methode der Gewinnung und Umset-
zung von Bildung dient, genauer: von institutionell selektiertem gesellschaftlichen Wissen,
um an einer Gesellschaft angemessen partizipieren zu kénnen® (Uessler et al. 2013, 49). Bil-
dungssprache als wissenschaftliche Kategorie zu verwenden, lehnen Uessler et al. ab, da ihm
szweifellos deskriptive Qualitit und damit eine heuristische Funktion zukommen, wihrend
seine Erklirungsqualitit noch nicht iibergreifend bestimmt ist“ (ebd., 48). Riebling (2013b)
pladiert dafiir, trotz der gleichen pragmatischen Grundkonstellation zwischen beiden Regis-
tern zu differenzieren, da sie in verschiedenen Institutionen zu verorten seien. Unter Riick-
bezug auf Reich (2008) definiert sie Bildungssprache als ein Register, das ,wesentlich durch
die Ziele und Traditionen der Institutionen allgemeiner Bildung, insbesondere der Schule,
gepragt ist”, wihrend die AWS ,,an den kommunikativen Bezugsbereich der Wissenschaft
gebunden® (Riebling 2013b, 118) sei. Beriicksichtigt wird dabei nicht, dass der Ausdruck Bil-
dungssprache laut Schmélzer-Eibinger ,,signalisiert, dass es sich hier um eine Sprache handelt,
die nicht nur in der Schule, sondern in jedem Bildungskontext von Bedeutung ist* (2013,
25; vgl. Ahrenholz 2017, 8). Die Kommunikation iiber komplexe Themen mit einem hohen
Abstraktionsgrad sowie hoher Informationsdichte und damit der Gebrauch von Bildungs-
sprache kénnen auch im privaten Kontext erfolgen — z.B. innerhalb einer Diskussion tiber
die Dramaturgie eines Theaterstiicks. Bildungssprache ist somit tiber Bildungsinstitutionen
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hinaus zu verorten, ,weil sie nicht nur auf das Lehren und Lernen bezogen ist, sondern auch
epistemisch verwendet werden kann® (Feilke 2012, 5; vgl. auch Ahrenholz 2017). Zugleich
ist die AWS auch in der Schule prisent. Einerseits dadurch, dass Lehrkrifte mit einer akade-
mischen Ausbildung dort didaktisch reduziertes Fachwissen vermitteln sowie andererseits,
weil sprachliche Mittel der AWS ,eine Sedimentierung im gesellschaftlichen Gesamtwissen
[erfahren] und [...] so wiederum in ihrer wissensmethodisch funktionalisierten Qualitit, in
die Alltagssprache ein[gehen] (Uesseler et al. 2013, 51).

Ausschlieflich im schulischen Kontext verortet werden kann das Register der Schulsprache,
welches laut Feilke als ein ,,Instrument der Erzichung zur Bildungssprache® (2013, 117) auf-
gefasst werden muss. Schulsprache beinhaltet zum einen sprachbezogene Verhaltenserwar-
tungen. So missen sich Lernende auf die kiinstliche Kommunikationssituation der Schule
cinstellen und teilweise expliziter und komplexer ausdriicken als in einer nattrlichen Kom-
munikationssituation im Alltag, wenn z.B. die Lehrkraft eine Frage stellt, deren Antwort ihr
selber bereits bekannt ist (vgl. Kapitel 2.6). Zum anderen umfasst Schulsprache ,,die Gesamt-
heit der sprachlichen Instrumente des Lehrens® und ist ,,didaktisch hergestellt” (ebd., 119).
Sie unterstiitzt den Lernprozess und verliert bisweilen danach an Bedeutung. Als Beispiel
sei die Erarbeitung der Merkmale und sprachlichen Mittel einer Erorterung genannt, die
auflerschulisch nicht benétigt wird, deren Behandlung im Unterricht aber den Erwerb bil-
dungssprachlicher Kompetenzen fordert (vgl. ebd., 120). Bildungssprache kann zwar eben-
falls didaktisch genutzt werden, ist aber im Gegensatz zur Schulsprache historisch erwachsen
und wird damit weniger von didaktischen Innovationen beeinflusst. Vielmehr stellt sie das
zielsprachliche Register dar, zu dem die Schulsprache hinfihrt, um komplexe Sachverhalte
sprachlich angemessen darstellen zu kénnen.

Zusammenfassung

- Die Grenzen zwischen den sprachlichen Registern der Alltags- und Bildungssprache sind
laut Ahrenholz (2010) sowie Berendes et al. (2013) fliefend. Bei der Zuweisung von Spra-
che zu einem Register ist deren kontextuelle Bedeutung zu beachten

— Bildungssprache ist gemifd Ortner cine ,, Ausbauvarietit” (2009, 2228) der Alltagssprache
und besitzt eine Vermittlungsfunktion, weil durch Bildungssprache Wissen fiir die Allge-
meinheit verstindlich vermittelt werden kann

— Bildungssprache stellt laut Thiirmann (2013) das gemeinsame Fundament des Sprachge-
brauchs im Fachunterricht dar, weshalb dem Register gemif8 Ahrenholz (2017) ebenfalls
eine Vermittlungsfunktion im Fachunterricht zukommt

— Bildungssprache ist laut Meyer/Prediger (2012) sowie Riebling (2013b) domineniiber-
greifend und iiber Bildungsinstitutionen hinaus in Bildungskontexten zu verorten, wih-
rend Fachsprache gemifl Hopf/Eckhardt (2013) dominenspezifisch ist

Impulse fiir die eigene Studie:

— Wie kann mit fliefenden Ubergéingen zwischen den Registern der Alltags- und Bildungs-
sprache bei der Auswertung von Schiilertexten hinsichtlich der Verwendung bildungs-
sprachlicher Mittel umgegangen werden?
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2.6 Funktionen von Bildungssprache

Im Hinblick auf die Beschreibung bildungssprachlicher Kompetenzen spielt neben der Frage
nach einer kontextuell angemessenen Verwendung insbesondere der funktionale Gebrauch der
Bildungssprache eine wichtige Rolle: ,,Bildungssprachlich kompetente Schiilerinnen und Schiiler
sind also imstande, sich auf die spezifischen sprachlichen Anforderungen einzustellen, die — je
nach Aufgabenstellung, fachlichem oder situativem Kontext — funktional sind“ (Gogolin/Lange
2011, 116). Am hiufigsten Erwihnung findet die bildungssprachliche Funktion der Kommu-
nikation iiber fachliche Inhalte (vgl. u.a. Ortner 2006a; Thiirmann/Vollmer 2013; Ahrenholz
2013; Hopf/Eckhardt 2013). Morek und Heller (2012) sprechen in diesem Zusammenhang
von einer kommunikativen Funktion der Bildungssprache. Sie fungiere als Medium des Wis-
senstransfers, dessen Funktion die ,,Vermittlung kognitiv anspruchsvoller Informationen in sog.
dekontextualisierten Kontexten an eine fremde Zuhérer- oder Leserschaft [sei], die Genauigkeit,
Expertenschaft und Autoritit erwarte” (2012, 71). Weitere Erwartungen seien referentielle Ein-
deutigkeit, textstrukturelle Transparenz und inhaltliche Kondensiertheit sowie eine explizite und
komplexe Darstellung und argumentative Klarheit. Laut Morek und Heller stellt sich jedoch die
Frage, ,was bestimmte typisch bildungssprachliche formale Strukturen und Mittel fiir das kom-
munikative Handeln in Schul- und Bildungszusammenhinge inhirent funktional macht* (ebd.,
70; Hervorhebung im Original). Sie betonen, dass es erforderlich sei, die Funktion bildungs-
sprachlich geltender Mittel und Strukturen im Hinblick auf die Erfiillung der Anforderungen
wissensvermittelnder Kommunikation zu hinterfragen und halten bildungssprachliches Han-
deln nicht gegenstands- und praxisadiquat beschrieben, wenn die oben angefiihrten bildungs-
sprachlichen Erwartungen nur anhand sprachlicher Oberflichenmerkmale identifiziert werden
(vgl. ebd., 71fF), weil ein rein formaler Gebrauch der als bildungssprachlich geltenden Oberfli-
chenmerkmale gemifd Ortner nicht zwangslaufig mit bildungssprachlicher Kompetenz einher-
gehe. Eine Identifikation ebensolcher kontextuell falsch verwendeten Oberflichenmerkmale hile
Ortner dennoch fiir erkenntnisbringend. Als typische Fehlerquelle benennt er die Gesetzmifig-
keiten von Kollokationen bzw. idiomatischen Prigungen, die nicht erkannt werden und fiihre
beispiclhaft eine an ihn gerichtete Email einer Studentin an: ,Wie mir im Sekretariat mitgeteilt
wurde |...] haben Sie sich bereit erklirt, meiner Diplompriifung am ... um ... Ubr vorzustehen® (Ort-
ner 2006b, 12; Hervorhebungen im Original). Bei diesem und weiteren von ihm angefiihrten
Fehlern handele es sich daher nicht um fachsprachliches, sondern bildungssprachliches Sonder-
vokabular. Ortners Ansicht nach konnten gerade anhand solcher formalen Fehler der Erwerb
der Bildungssprache bzw. der Ubergang zwischen alltagssprachlichem und bildungssprachlichem
Handeln sowie damit einhergehende Schwierigkeiten aufgezeigt werden (vgl. 2009, 2230£.).

Dieser fehlerlinguistische [...] Ansatz zur Erfassung der Besonderheiten des Handlungssystems Bil-
dungssprache lisst sich methodisch gut absichern. Er sucht nach neuralgischen Punkten und fasst diese
als Ausbaustellen auf, an denen Miindlichkeit und Schriftlichkeit und Alltags- oder Fachsprache zur
Bildungssprache weiter entwickelt werden. Er nutzt nicht nur die Fehleranalyse als Erkenntnisquelle,
sondern auch Klagen iiber Fehler, Parodien auf Fehler, metasprachliche Kommentierungen (Selbst-
oder Fremdkommentierungen), mit denen auf Auffilligkeiten, Besonderheiten, Unfille reagiert wird.
[...] Sie alle konnen als Indizien fir Schwierigkeiten interpretiert werden, als meist unbeabsichtigte, aber
symptomatische Hinweise auf besonders markante Eigenschaften der Varietit Bildungssprache. Durch
sie kommen die Anschluss- und Nahtstellen zwischen den Polen eines Handlungssystem-Kontinuums
in den Blick. Sie zeigen, worin der Ausbau der Ausbauvarietit besteht. Ferner konnen sie auch als Anzei-
ger fur die Entwicklung interpretiert werden, als Entwicklungsstandssymptome bzw. Sprachstandsan-
zeiger (2009, 2231).
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Bildungssprachlich kompetentes Agieren sei nur dann méglich, wenn nicht nur einzelne bil-
dungssprachliche Ausdriicke erworben werden wiirden, sondern auch deren kontextuelle
Verwendung: ,Wer das Wort definieren lernt, muss auch mitlernen, was alles definiert werden
kann® (Ortner 2006b, 19; Hervorhebung im Original). Demzufolge bedingt sich der Erwerb
(bildungs)sprachlicher und fachlicher Kompetenzen gegenseitig, da gerade durch die Ausein-
andersetzung mit fachlichen Inhalten und der damit einhergehenden rezeptiv wie produkeiv
erforderlichen Sprachproduktion eine Aneignung bildungssprachlicher Ausdrucksméglichkei-
ten erfolge (vgl. ebd., 20f; s. auch Lengyel 2010, 599£.).

Erginzend zu der kontextbezogen zu betrachtenden kommunikativen Funktion von Bildungs-
sprache wird vielfach ihre epistemische (vgl. Zydatiff 2010, 135; Feilke 2012, 5; Riebling 2013b,
109; Vollmer/Thiirmann 2013, 49£.) bzw. kognitive Funktion (vgl. Lengyel 2010, 596; Scarcella
2003, 22; Vollmer/Thiirmann 2013, 110) benannt. Morek und Heller behaupten in diesem
Zusammenhang: ,Wer Bildungssprache adiquat verwenden kann, der ist auch in der Lage zu
den damit in Zusammenhang stehenden komplexen kognitiven Operationen (wie z. B. Abstrak-
tion, Verallgemeinerung, Kausalitit)“ (2012, 75). Bezogen auf die Feststellung

dass Sprachkenntnisse im engeren Sinne (Wortschatz, Grammatik etc.) untrennbar mit der Fahigkeit
verbunden sind, die fiir die Bewiltigung ciner Aufgabe notwendigen (sprachlichen) Handlungen zu
vollzichen und das angestrebte Handlungsziel zu erreichen (Ohm 2010, 168f.)

wird Bildungssprache in diesem Zusammenhangauch als ,konstitutiv* (ebd.) bezeichnet. Ohne
bildungssprachliche Mittel konnten anspruchsvolle kognitive Operationen nicht verbalisiert
werden (Vgl. Nagy/Townsend 2012, 92). Feilke kritisiert, dass vielfach zwar bildungssprachli-
che Mittel und Merkmale beschrieben werden, jedoch zu selten thematisiert wird, ,wie sprach-
liche Formen vom Handeln her kognitive Funktionen und die Erkenntnisleistung stiitzen"
(2012, 10). Aus diesem Grund stellt er beispielhaft dar, wie bildungssprachliche Merkmale mit
Gebrauchsfunktionen in Verbindung gebracht werden kénnten:

Tab. 6: Gebrauchsfunktionen der Bildungssprache und ihre sprachlichen Mittel (leicht verin-
dert nach Feilke 2012, 8f))

Leistungen der Bildungssprache

Aufierungs- Inhaltsaspekt (Aussageinformation)

aspekt

Sprechc.fr- Explizieren Verdichten

Strategien

Leistungs- Sachverhalte und ihre Zusammenhinge  Sachverhalte, die expliziert und bekannt

beschreibung fir den Leser moglichst nachvollziehbar,  sind, sprachlich ohne finites Verb ausdrii-
d.h. explizit darstellen und fokussieren  cken und in neue Aussagen integrieren

Sprachliche Komplexe Adverbiale, Attribute und Nominalisierungen, Komposita, Parti-

Mittel Siitze, explizite Konnexion z. B. konditio- zipialattribute, Pripositionaladverbiale,
nale und finale Konstruktionen, z. T. mit ~ Funktionsverbgefiige und Nominalisie-
semantischen Effekten rungsverbgefiige
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Leistungen der Bildungssprache

aASLl:f;c;ungs— Beziehungsaspekt (Sprecherabsicht)
Sprecher- . . .
. Verallgemeinern Diskutieren

Strategien

Leistungs- Sachverhalte als unabhingig von persén-  Sachverhalte als ,,Gegenstinde® eines

beschreibung lichen, zeitlichen und lokalen Situati- Fachdiskurses vorstellen und Behaup-
onsbeziigen darstellen und als allgemein  tungen als hypothetisch, vorliufig und
giiltig behaupten diskussionswiirdig darstellen

Sprachliche Verallgemeinernde generische Formen, Modalverben, Modalisierungen, z. B.

Mittel z.B. Verwendung der 3. Person, Vermei-  Konjunktivformen, konzessive Konstruk-

dungder 1. und 2. Person, Ausblendung
des Handlunggstrigers (Deagentivierung,
z.B. Passiv-, man-, lassen-Konstruktio-
nen), generischer Artikelgebrauch, generi-
sches Prisens, generisches Passiv, Stiitzung

durch lexikalische Mittel wie Modalparti-

tionen, Stiitzung durch lexikalische Mittel
und entsprechende Textroutinen, z. B.
Konzedieren

Konditionale und modale Adjektive und
Adverbien bzw. geprigte Adverbiale
Bildungssprachliche Sprechakeverben

kel und Textroutinen, z. B. Definieren

Differenziert wird zunichst zwischen dem Inhaltsaspeke, welcher die Aussageinformation umfasst
und dem Bezichungsaspekt, der die Sprecherabsicht beinhaltet. Ihnen kénnen jeweils zwei kom-
plementire Strategien zugeordnet werden, die sich gegenseitig ausgleichen. So ist einerseits ein
Sachverhalt moglichst explizit fir den Adressaten darzustellen, wofiir sprachliche Mittel wie z. B.
komplexe Adverbiale und Attribute oder explizite Konnexion funktional genutzt werden konnen.
Andererseits sollten Informationen so verdichtet und in neue Aussagen integriert werden, dass
der Adressat nicht durch das ihm Bekannte gelangweilt ist. Dies wird u.a. durch den Rickgriff
auf Nominalisierungen, Komposita oder Partizipialattribute erméglicht. Auf der Ebene des Bezie-
hungsaspekts erachtet Feilke das Verallgemeinern als ,,sprachliche Voraussetzung fiir Erkenntnis
und Erkenntniskommunikation® (2012, 10). Ein Sprecher bzw. eine Sprecherin kann zur Umset-
zung dieser Strategie sprachliche Mittel wie die Verwendung der 3. Person, man-Konstruktionen
oder das Passiv funktional nutzen, da durch sie eine Entpersonalisierung und damit eine Verall-
gemeinerung erfolgt. Gleichzeitig sollte der Sprecher bzw. die Sprecherin beachten, dass nicht zu
stark verallgemeinert und behauptet wird, sondern auch Diskussionsméglichkeiten gegeben sind.
Erméglicht wird diese Strategie des Diskutierens z.B. durch die Verwendung von Modalverben
oder Konjunktivformen sowie konditionale und modale Adjektive. Mithilfe seiner Ubersicht iiber
die Leistungen der Bildungssprache gelingt es Feilke aufzuzeigen, dass selbige ,,nicht nur ein nor-
matives Sediment des Gebrauchs ist, sondern eben funktional eng mit Anforderungen der Wissen-
schaftsdarstellung und Wissenskommunikation verbunden ist“ (ebd.).

Eine dritte, jedoch bislang cher weniger beachtete, Funktion von Bildungssprache ist ihre Ver-
wendung zu Distinktionszwecken. Morek und Heller (2012) bezeichnen das bildungssprachli-
che Register in diesem Zusammenhang als Eintritts- und Visitenkarte mit sozial-symbolischer
Funktion. Ihrer Auffassung nach seien nicht die unterschiedlichen sprachlichen Vorausset-
zungen der Lernenden, sondern vielmehr die impliziten sprachlichen Anforderungen von
Bildungsinstitutionen dafiir ausschlaggebend, dass Bildungssprache zu einer Eintrittskarte fiir
schulischen Erfolg werde. Diese Ansicht erinnert an die soziologischen Theorien Bernsteins
(vgl. Kapitel 2.2). Schiiler/-innen werden damit konfrontiert, dass sprachlich angemessene Ver-
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haltensweisen natiirlicher Kommunikationssituationen oftmals nicht fiir den schulischen Kon-
text zutreffen: ,,Schooling is a context in which assumptions about shared situational knowledge
often need to be suspended” (Schleppegrell 2001, 442) (vgl. Kapitel 2.3.2). Auf diese kiinstliche
Kommunikationssituation der Schule verweist auch Cathomas, welcher der Auffassung ist, dass
Schiiler/-innen mit Eintritt in die Schule nicht nur ein spezifisches Sprachregister, sondern eine
besondere Sprachhandlungsform erwerben miissen (vgl. 2007, 187). Ebenso betont Feilke die
impliziten Normen und Praktiken der Schule. Demnach sei es moglich, dass Lernende an sie
gestellte Aufgaben zwar kommunikativ, aber nicht institutionell angemessen beantworten. Die
impliziten Erwartungen der Schule erfordern, dass

alle fiir die Verstindigung notwendigen Wissensbestinde analysiert und sprachlich explizit gemacht wer-
den miissen. Der Schiiler soll sich sein Denken sprachlich vergegenwirtigen, es externalisieren und damit
potentiell diskussionsfihig machen. Das ist die bildungssprachliche Funktion der Explizitheitserwartung.
Das Problem ist, dass die implizite schulsprachliche Erwartung didaktisch durchaus rational, kommunika-
tivaber rundheraus irrational ist — es sei denn, Lehrer und Schiiler wissen gleichermafien um die Regeln des
schulischen Sprachspiels, agieren also innerhalb der Fiktion gleichsinnig (Feilke 2013, 117).

Dem Register der Bildungssprache kommt damit eine ungleichheitsreproduzierende Funktion
zu, wenn seine Anforderungen nicht explizit gemacht werden und sich die impliziten Erwar-
tungen von Lehrkriften in ihren Bewertungen und den Notengebungen widerspiegeln (vgl.
Morek/Heller 2012, 77f.). Dies konnte Tajmel (2013) aufzeigen, indem sie Lehrkrifte bat,
fachlich korrekte, aber sprachlich fehlerhafte Schiilertexte zu beurteilen. Mehrheitlich wurde
die fachliche Richtigkeit nicht erkannt, da der Blick auf die sprachlichen Fehler der Lernen-
den die Sicht auf die fachlichen Inhalte verfilschte (vgl. 2013, 206fL.). Jedoch ist es nicht aus-
reichend, lehrerseitige bildungssprachliche Erwartungen in der Annahme zu explizieren, dass
die Schiiler/-innen dadurch zwangsliufig auf das bildungssprachliche Register zuriickgreifen.
Vielmehr ist sprachliche Kommunikation immer auch Mittel der Selbst- und Fremddarstel-
lung. So ist es méglich, dass Lernende eine bildungssprachliche Ausdrucksweise ablehnen und
wie im Rahmen der Studie von Harren bewusst ,niedrig markierte Alltagsbegriffe verwenden
bzw. kompliziert klingenden Fachbegriffen mit Protest begegnen® (2011, 113). Diese Strate-
gie der Identitits- und Gesichtswahrung der Schiiler/-innen bezeichnen Morek und Heller als
Distanzierungsverfahren, durch das deutlich wird, ,,dass Sprachgebrauch nicht nur eine Frage
des Repertoires lexiko-semantischer und morphosyntaktischer Mittel ist. Vielmehr fungieren
sprachliche Formen im Sinne der Indexikalitit immer auch als Mittel der Selbstpositionierung
und des Ausdrucks von Identitit“ (2012, 81).

Alle angefithrten Funktionen von Bildungssprache fithren Morek und Heller zu dem Schluss,
dass eine funktionale Verwendung von Bildungssprache nur dann zu beschreiben ist, wenn
sie kontextbezogen betrachtet wird. Nicht im Gebrauch sprachlicher Oberflichenmerkmale,
sondern durch sprachliches Handeln und damit Interaktion werde bildungssprachliche Kom-
petenz sichtbar. Aus diesem Grund fithren Morek und Heller die Bezeichnung der bildungs-
sprachlichen Praktiken ein, die sie wie folgt definieren:

Unter bildungssprachlichen Praktiken verstechen wir somit die (vorzugsweise in Bildungsinstitutionen
situierten, miindlichen wie schriftlichen sprachlich-kommunikativen Verfahren der Wissenskonstruk-
tion und -vermittlung, die stets auch epistemische Kraft entfalten (kénnen) und zugleich bestimmte
bildungsaffine Identititen indizieren (ebd., 92; Hervorhebungen im Original).

In diesem Zusammenhang benennen die Autorinnen drei mit bildungssprachlichen Praktiken
einhergehende Kompetenzen. Dies ist zum einen die Kontextualisierungskompetenz, welche
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cinem situationsangemessenen sprachlichen Agieren entspricht. Ein sprachlich kompeten-
ter Lernender ist demnach in der Lage zu erkennen, wann eine Auflerung im Rahmen eines
Gesprichs angeschlossen werden kann und verfugt zudem tiber Wissen dartiber, wie ein Kontext
fur das eigene sprachliche Handeln geschaffen werden kann. Eine weitere Kompetenz umfasst
die Fihigkeit der Vertextung, die es dem Sprecher bzw. der Sprecherin erméglicht ,,themati-
sche Zusammenhinge zu einem bestimmten, i.d.R. gattungstypischen Aufbau entsprechend
zu strukturieren” (ebd., 89). Im Fokus bisheriger Forschungsvorhaben stand jedoch bislang die
Markierungskompetenz und somit die Verwendung sprachlicher Mittel, ,,die Kohirenz herstel-
len und zur jeweiligen Kontextualisierung passen® (ebd.).

Zusammenfassung:

— Morek und Heller stellen die These auf, dass Bildungssprache eine kommunikative, episte-
mische sowie sozial-symbolische Funktion besitze:

— Bildungssprache habe eine konstitutive Funktion fiir die Kommunikation tiber Wissen
und den Erwerb fachlicher Kompetenzen, womit gleichzeitig der weitere Ausbau bil-
dungssprachlicher Kompetenzen einhergehe (kommunikative Funktion)

— Der kompetente Umgang mit dem Register ermdglicht kognitive Operationen, weshalb
Bildungssprache zur fachlichen Erkenntnisleistung beitrage (epistemische bzw. kognitive
Funktion)

- Die impliziten Anforderungen von Bildungsinstitutionen wiirden dem Register der Bil-
dungssprache cine ungleichheitsreproduzierende Funktion zukommen lassen (sozial-sym-
bolische Funktion)

- Bildungssprachliche Kompetenz zeigt sich laut Morek/Heller (2012) sowie Feilke (2012)
im (fachlichen) Kontext durch kompetentes sprachliches Handeln

Impulse fiir die eigene Studie:

- Kann anhand einer Analyse von Schiilertexten aufgezeigt werden, was bildungssprachli-
che Mittel im Sinne einer kommunikativen Funktion funktional macht?

2.7 Zusammenfassung zum theoretischen Konstrukt von
Bildungssprache

Die heutige Konzeptualisierung von Bildungssprache wird durch verschiedene Strémungen
aus der Soziolinguistik (vgl. Kapitel 2.2), Linguistik (vgl. Kapitel 2.3) und Erziehungswissen-
schaft (vgl. Kapitel 2.4) beeinflusst, wihrend das Konzept Bildungssprache — wenn auch z. T in
einem anderen Verstindnis als dem heutigen — bereits seit dem 18. Jahrhundert existiert (vgl.
Kapitel 2.1). Einige Parameter der damaligen Auffassung von Bildungssprache finden sich in
abgeschwichter Form auch innerhalb der aktuellen Debatte um das Register wieder. So wird
der Gebrauch von Bildungssprache vornehmlich in Bildungskontexten verortet (vgl. Mendels-
sohn 1784; Drach 1928; Schmélzer-Eibinger 2013), wobei hinsichtlich schulischer Institutio-
nen bemingelt wird, dass bildungssprachliche Anforderungen nicht ausreichend transparent
gemacht und die Lernenden nicht systematisch bei der Aneignung bildungssprachlicher Kom-
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petenzen unterstiitzt werden (vgl. Bernstein 1973a; Schleppegrell 2001; 2012). Dariiber hin-
aus wird sowohl frither als auch heute oftmals die Zugehérigkeit des Sprachgebrauchs zu einer
bestimmten gesellschaftlichen Schicht betont (vgl. Moritz 1786; Drach 1928). So ist der Sozio-
loge Bernstein der Auffassung, dass Kinder je nach Schicht ein anderes sprachliches Register
erwerben und sich dadurch Leistungsunterschiede in der Schule ergeben, weil die Lernenden
nicht gleichermafien dazu in der Lage sind, schulische Anforderungen an den Sprachgebrauch
zu erfiillen (vgl. Bernstein 1971b). Auch heutzutage gilt die soziale Herkunft von Schiiler/
-innen als ein bedeutsamer Indikator fiir die Entwicklung schulischer Kompetenzen (vgl. Kuhl
et al. 2013). Vermutet wird zudem, dass diese den Erwerb bzw. den Gebrauch bildungssprach-
licher Fahigkeiten beeinflusse. So sicht Lange (2012) es als Aufgabe der Schule, ,,allen Schiiler/
-innen einen Zugang zu dem bildungssprachlichen Register zu verschaffen und zwar unabhingig
von ihrer sozialen [...] Herkunft” (2012, 126; vgl. auch Heinze et al. 2011, 13; Thiirmann 2013,
134). Hinsichtlich der aktuellen Debatte um Bildungssprache ist jedoch die Frage bedeutsam,
ob die soziokulturellen oder die sprachlichen Faktoren der Herkunft entscheidend fur schuli-
schen Erfolg sind (vgl. Kapitel 2.4; 2.8). So wird vielfach angenommen, dass Schiiler/-innen mit
einem Zuwanderungshintergrund im Erwerb bildungssprachlicher Fihigkeiten benachteiligt
seien: ,Insbesondere Kinder und Jugendliche, die Deutsch als Zweitsprache lernen, bediirfen
beim Erlernen von Bildungssprache einer durchgingigen Unterstiitzung“ (Brandt 2011, 12;
vgl. auch Schmélzer-Eibinger 2013, 29; Gogolin 2013, 38). Andererseits besteht die Haltung
»Bildungssprache zunichst als eine Herausforderung zu schen, die von der Herkunftssprache
unabhingig ist“ (Feilke 2012, 8; vgl. auch Siebert-Ott 2013, 148).

Der Suche nach Einflussfaktoren fiir den Erwerb bildungssprachlicher Fihigkeiten vorausge-
hend ist die Frage, ob und wie sprachliche Register voneinander abzugrenzen sind. Teilweise
wird unter Riickgriff auf das Nihe-Distanz-Modell von Koch und Oesterreicher (1994)
angefiihrt, dass Bildungssprache durch Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit gepragt sei
und somit der Alltagssprache als konzeptionell miindliches Register kontrir gegeniiberstehe.
Gleichsam wird die Abgrenzung von Alltags- und Bildungssprache als dichotom abgelehnt und
stattdessen ,cher als relative Kategorisierung entlang eines Kontinuums“ (Berendes et al. 2013,
24) erachtet. Damit einher geht die Annahme, dass die Uberginge zwischen sprachlichen Regis-
tern fliefend sind (vgl. Ahrenholz 2010; Thiirmann 2014). Es stellt sich somit im Hinblick auf
Alltags- und Bildungssprache die Frage, ob eine klare Abgrenzung der beiden Register méglich
und im Hinblick auf differente Kontexte und Medialititen angemessen ist (vgl. Morek/Heller
2012; vgl. Kapitel 2.3.2). So weist z. B. Cummins (2000) mittels des Proficiency-Modells darauf
hin, dass die Angemessenheit eines sprachlichen Registers durch den Grad der Kontextualisie-
rung sowie das kognitive Anspruchsniveau bestimmt wird (vgl. Kapitel 2.4; s. dazu auch Kapitel
2.3.2). Die flieRenden Uberginge zwischen den Registern kénnen u.a. zu Schwierigkeiten auf
Ebene der Lexik bei der Deklarierung von Begriffen als alltags-, fach- oder bildungssprachlich
fihren. Beispielsweise gelten das Register der Fachsprache und damit einhergehend fachsprach-
liche Begriffe als dominenspezifisch, wihrend Bildungssprache als domanentibergreifend defi-
niert wird (vgl. Kapitel 2.5). Aus diesem Grund wird vielfach angefiihrt, dass Bildungssprache
iiber eine Vermittlungsfunktion zwischen den Registern verfiige (vgl. Habermas 1981; Pérksen
1994; Ortner 2009). Dennoch ergibt sich die Frage, ob cine eindeutige Abgrenzung auf lexika-
lisch-semantischer sowie syntaktischer Ebene hinsichtlich der Merkmale sprachlicher Register
moglich ist. Einen Beitrag zur Aufkliarung dieser Desiderata konnen empirische Studien leisten,
in deren Rahmen bildungssprachliche Mittel definiert und deren Verwendung in medial miind-
lichen oder schriftlichen Kommunikationssituationen untersucht wird. Gleichsam ist empirisch
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zu priifen, ob den sprachlichen Indikatoren bildungssprachliche bzw. distanzsprachliche Merk-
male, wie sie unter Riickgriff auf Koch und Oesterreicher (1994) angefithrt werden (z. B. Kom-
paktheit, Komplexitit und Informationsdichte), zugeschrieben werden kénnen oder ob auch
nihesprachliche Mittel eine bildungssprachliche Funktion besitzen (vgl. Kapitel 2.3.1; 2.6).
Damit wird der Forderung Morek und Hellers (2012) sowie Feilkes (2012) Rechnung getragen,
nicht nur die Realisierung bildungssprachlicher Mittel als Indikatoren fiir bildungssprachliche
Fihigkeiten zu erachten, sondern vielmehr die mit ihrer Verwendung einhergehende jeweilige
(bildungssprachliche) Funktion in den Blick zu nechmen (vgl. Kapitel 2.6). Die nachfolgende
Graphik (Abb. 6) fasst die bisherigen Ausfithrungen zum Register der Bildungssprache und die

damit einhergehend aufgeworfenen Fragen zusammen.
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2.8 Merkmale von Bildungssprache

Die ,Neuerfindung“ und der ,Erfolgszug“ (Roth 2015, 37) von Bildungssprache im deutsch-
sprachigen Raum sind vor allem auf das BLK-Programm FérMig zuriickzufithren. Dass die Ent-
scheidung fiir die Wahl des Begriffs Bildungssprache allerdings cher pragmatisch als theoretisch
hergeleitet oder empirisch fundiert erfolgte, wird innerhalb eines Beitrags von Roth deutlich:

Als Ursula Neumann, Ingrid Gogolin und ich die Entwurfslinien fiir das spatere BLK-Programm [...]
tberlegten, saflen wir in der den Hamburger Kolleginnen und Kollegen wohlbekannten Kiiche in der
Binderstrafle 22 und diskutierten tiber die Notwendigkeit einprigsamer Begriffe: Zunichst wurden alle
moglichen Begriffe intensiv diskutiert und auf ihr Fiir und Wider hin befragt. [...] Nach einigem Hin
und Her wurde auch der Ausdruck ,Bildungssprache’ fiir geeignet befunden, als Vokabel eines neuen
Verstindnisses einer umfassenden sprachlichen Bildung zu dienen, das Sprache nicht einfach nur als
Medium oder ausschliefilich funktionales Instrument versteht, sondern als ein das Individuum hand-

lungsfihig werden lassendes Werkzeug der Welterschliefung (ebd.).

Auch wenn der Begriff innerhalb von Gutachten des Projekts ,,zwar mit einer gewissen Selbst-
verstindlichkeit, aber doch mehr im Nebenbei® (ebd.) verwendet wurde, waren die Folgen
erheblich, wie Gogolin selbst anmerkt:

Nun erging es diesem Terminus wie vielen neugeschépften, vielleicht allzu griffigen Begriffen: Noch
bevor iiber seine Bedeutung im wissenschaftlichen Sprachgebrauch Klarheit hergestelle wurde, ist
er in Dokumente der unterschiedlichsten Arten eingewandert — vom politischen Statement bis zur
wissenschaftlichen Sekundirquelle. So wurde er allzu rasch zu einem common sense-Begriff, einem
Terminus also, der (weil er sich scheinbar von selbst versteht) keiner weiteren Klirung bedarf. Der
,Streitfall — der klirende wissenschaftliche Disput — steht also noch aus (Gogolin 2009, 264; Her-
vorhebung im Original).

Diese Verselbststindigung — Roth spricht davon, dass sich das Konzept konsolidiert hat (vgl.
2015, 38) - fiihrte letztendlich dazu, dass sich die empirische Forschung auch heutzutage noch
erheblich im Riickstand gegeniiber der mittlerweile fast selbstverstindlichen Verwendung des
»normativen Kampfbegriffs“'® Bildungssprache befindet.

Bildungssprache wird vornehmlich in Anlehnung an Merkmale konzeptioneller Schriftlich-
keit (vgl. Kapitel 2.3.1) charakterisiert. Sie gile als ,,prignant, prizise, vollstindig, eindeutig,
kohirent, komplex, strukturiert, objektiv, distant, emotionsfrei, situationsungebunden also
dekontextualisiert” (Thiirmann 2013, 139). Auch Allgemeingiiltigkeit (vgl. Feilke 2012) sowie
die ,Ich-Distanzierung® (Ortner 2009, 2228) werden hiufig als Merkmale der Bildungsspra-
che angefithrt: ,Der vermeintlich ,objektive’ reine DARSTELLUNGS-Stil (im Sinne Biih-
lers) ist traditionelle bildungssprachliche Gewohnheit. Dazu gehért auch die Vermeidung von
Jich-Referenz, wobei das gelegentlich ersatzweise verwendete wir oft unklar oder irrefithrend
ist (Polenz 1989: 299; Hervorhebung im Original). Wie bereits erwihnt (vgl. Kapitel 2.3.1),
besteht allerdings Uneinheitlichkeit in der Auffassung des Verhiltnisses von Bildungssprache
und konzeptioneller Schriftlichkeit. Die Konzepte werden sowohl als synonym (vgl. Dehn
2011) wie auch nebeneinander existierend (vgl. Redder et al. 2011) verstanden oder ihnen wer-
den gemeinsame Schnittmengen zugesprochen (vgl. Feilke 2012). Gemif Juska-Bacher und
Beckert stellen diese jedoch lediglich die sprachlichen Oberflichenmerkmale dar, denen im
deutschsprachigen Raum im Hinblick auf die Beschreibung der Merkmale von Bildungsspra-
che besondere Bedeutsamkeit zugeschrieben zu werden scheint. Vielfach werden Aufzihlungen

10 Frau Prof. Dr. Katja Koch verwendete diese Bezeichnung auf der DGfE-Tagung in Leipzig im Jahr 2014.
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lexikalischer sowie syntaktischer sprachlicher Phinomene wie Komposita, Nominalisierungen,
Partizipialerginzungen usw. in Form von Listen vorgenommen, um Bildungssprache zu charak-
terisieren.

Die Problematik solcher Listen fiir die pidagogische Praxis liegt u.a. darin, (a) dass die pragmatischen
Funktionen dieser Formen und Strukturen nicht transparent sind, (b) dass Text- und Situationsebenen
ausgeblendet sind, (c) dass sie sich linguistischer Begriffe bedienen, die fiir viele Fachlehrkrifte niche
unmittelbar zuginglich sind, (d) dass es nicht sinnvoll sein kann, bildungssprachliche Kompetenzen
iiber den gehiuften Gebrauch dieser Formen und Strukturen anzubahnen (Thiirmann 2013, 138).

Wie Thiirmann anfiihrt, erscheint eine ausschliefSliche Definition von Bildungssprache anhand
der Hiufigkeit vorkommender sprachlicher Mittel zu verkiirzt. Auch Ahrenholz ist der Auffas-
sung, dass die Indikatoren ,sicherlich zutreffend, aber nicht hinreichend [sind], um die Spezifik
des Sprachgebrauchs im Fachunterricht zu charakeerisieren® (2017, 11). Zur Verdeutlichung
seiner These fiihrt Ahrenholz (2017) im Hinblick auf Prifix- und Partikelverben an, dass nicht
der Verbbildungstyp an sich eine Herausforderung fiir Lernende darzustellen scheint, da dieser
bereits von einsprachig deutschen Kindern ab einem Alter von etwa drei Jahren erworben wird
(vgl. Komor 2008). Vielmehr entstche die spezifische Fachsprachlichkeit durch

die Seltenheit des Gebrauchs bestimmter Verben und ihre Bedeutung. Die Verwendung von Prifix-
und Partikelverben hat etwas mit der Darstellung von Prozessen in der Natur oder in gesellschaftlichen
Zusammenhingen zu tun. Damit greifen die Verben dhnlich wie bestimmte Nomen oder Adjektive etc.
weniger hiufig auf bekannte Konzepte zuriick, sondern enthalten selbst zentrale und neue Informatio-
nen fiir das Verstindnis der dargestellten Vorginge (Ahrenholz 2017, 18f.).

Aus diesem Grund erachtet Ahrenholz die als bildungssprachlich angefiihrten sprachli-
chen Mittel nicht als Indikatoren fiir ebenjenes Register, da sie auch in anderen Kontexten
des Sprachgebrauchs Verwendung finden — wenn auch teilweise mit niedrigerer Frequenz.
Dennoch ist er der Ansicht, ,dass diese Indikatoren — genauer spezifiziert — in jedem Fall
sprachliche Anforderungen im Schulunterricht benennen®” und es daher fir die Gestal-
tung eines sprachsensiblen Unterrichts erforderlich ist ,,zu ermitteln, welche strukturellen
und lexikalischen Mittel genau zu Schwierigkeiten beim Text- und Hérverstehen fithren®
(ebd., 22). Zur Beschreibung von Bildungssprache erscheint im aktuellen Diskurs auch die
funktionale Verwendung der bildungssprachlichen Mittel innerhalb sprachlicher Handlun-
gen von Bedeutung (vgl. Kapitel 2.6), weshalb neben den lexikalischen und syntaktischen
Fihigkeiten insbesondere die pragmatischen und diskursiven Kompetenzen von Lerner/
-innen als ausschlaggebend erachtet werden (vgl. Lengyel 2010). Ziel der Bildungssprache
ist es, Sprache auf diese Weise aus der unmittelbaren Kommunikationssituation zu entbin-
den und dadurch ,Textautonomie, Objektivitit, Sachverhaltsautonomie, Ausgewogenheit
[...] [unter] Beriicksichtigung der Leserperspektive® (Ortner 2009, 2228) zu erreichen.
Erforderlich sei daher ,cinerseits das Wissen iiber sprachliche Handlungserfordernisse und
-formen und andererseits das Wissen tiber die zweckmiflige Auswahl und die Kombinatorik
der sprachlichen Mittel fiir den Vollzug sprachlicher Handlungen® (Trautmann 2008, 31).
Im Hinblick auf die Anfihrung von Listen bildungssprachlicher Merkmale ergibt sich fur
den deutschsprachigen Raum dariiber hinaus die Problematik, dass im Zusammenhang mit
der Anfithrung bildungssprachlicher Indikatoren in zahlreichen Beitrigen auf nicht verof-
fentlichtes Material eines Workshops im Rahmen einer ForMig-Weiterqualifizierung (vgl.
Reich 2008) verwiesen wird. Unklar ist jedoch, auf welcher Grundlage die dort angefiihr-
ten bildungssprachlichen Merkmale zusammengestellt wurden. Daher erscheint hinsichtlich
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der Indikatoren ein zusitzlicher Blick in die empirische Forschung im angloamerikanischen
Raum sinnvoll, obschon auch die dort vorliegenden Ergebnisse nur eingeschrinkt auf die
deutsche Sprache iibertragen werden konnen.

2.8.1 (Bildungs-)sprachliche Mittel in medial miindlichen und
schriftlichen Texten

In der angloamerikanischen Forschung besteht schon lange Einigkeit dariiber, dass zur Beschrei-
bung gesprochener und geschriebener Sprache eine Identifikation von ihnen zuzuschreibenden
sprachlichen Mitteln erforderlich ist (vgl. Ervin-Tripp 1972; Hymes 1974).

Chafe - Integration and Involvement in speaking, writing and oral literature

Eine der ersten empirischen Analysen nahm Chafe (1982; 1985) vor. Er ordnete Texte dafiir
zum einen den Polen der Vernetzung und Fragmentierung zu. Um einen Text inhaltlich zu ver-
netzen, sind laut Chafe linguistische Mittel wie Nominalisierungen, Partizipien, Adjektivattri-
bute und Pripositionalphrasen erforderlich. Thre Funktion ist die inhaltliche Verdichtung eines
Textes. Ein fragmentierter, also den Inhalt nur bruchstiickhaft darstellender Text sei dagegen
z.B. durch das Ancinanderreihen von Sitzen ohne Konnektoren gekennzeichnet. Der Linguist
unterschied zum anderen zwischen einem distanzierten oder involvierten Charakter der Texte.
Distanz werde seiner Auffassung nach durch Passivstrukturen und Nominalisierungen erzeugt.
Die Verwendung von Personalpronomen sowie subjektiven und vagen Ausdriicken sei hingegen
bei Texten mit involviertem Charakter tblich. Auf der Grundlage dieser beiden Dimensionen
schrieb Chafe akademischen Texten die Merkmale der Vernetzung und Distanz zu, weil sie viele
Partizipien, Adjektivattribute, Nominalisierungen und Passivstrukturen enthalten. Dialoge
bezeichnete er dagegen als fragmentiert und durch einen hohen Grad an Involviertheit gepragt,
weil sie viele voneinander losgel6ste Sitze sowie Personalpronomen und subjektive Ausdriicke
enthalten (vgl. Chafe 1982, 46f.). Auf dhnliche Weise wurde die Verwendung linguistischer
Mittel zum Beispiel von Bernstein (1970) zur Beschreibung des restringierten und elaborierten
Kodes (vgl. Kapitel 2.2) oder von Ervin-Tripp (1972) zur Differenzierung zwischen formellen
und informellen Registern erforscht.

Biber — Variation across speech and writing

Der Linguist Biber konzipierte seine Studie Variation across speech and writing aus dem Jahr
1988 hinsichtlich drei wesentlicher Aspekte vollkommen neuartig. Seiner Auffassung nach
waren die bisherigen variationslinguistischen Untersuchungen, die lediglich Bedingungen einer
Dimension beriicksichtigten, zu verkiirzt: ,The simple fact that such a large number of distinc-
tions have been proposed by researchers indicates that no single dimension is adequate in itself
(1988, 22). Dariiber hinaus variiere der Gebrauch linguistischer Mittel hinsichtlich weiterer
Faktoren wie dem Alter, Geschlecht, soziodkonomischen Status oder dem zugrunde liegenden
Thema. Daher miisse eine Beschreibung linguistischer Variationen gemif§ Biber multidimensi-
onal sein. Der Linguist plidierte aufSerdem dafiir, die dichotome Gegeniiberstellung der einzel-
nen Dimensionen aufzuheben. Texte kénnten seiner Auffassung nach immer auf dem gesamten
Kontinuum zwischen zwei Polen verortet werden, weshalb er die linguistischen Dimensionen
seiner Studie als ,continuous quantifiable parameters of variation, i.ec., as continuous scales*
(1988, 22; Hervorhebung im Original) definierte. Den dritten zentralen Unterschied zu bishe-
rigen Studien stellt die Vorgehensweise von Biber dar. Er fithrte zunichst eine Frequenzanalyse
der Texte durch und konnte somit eine empirische Beschreibung von Zusammenhingen zwi-
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schen einzelnen linguistischen Mitteln liefern. Erst ausgehend davon zog er Riickschliisse auf
die linguistische Funktion dieser. In bisherigen Studien wurden hingegen zunichst die jeweili-
gen Funktionen herausgearbeitet und dann damit vermutlich einhergehende sprachliche Mittel
identifiziert: ,,the point here is, that dimensions comprise those features that actually co-occur,
rather than a set of features that the researcher expects to co-occur given a particular functional
interpretation” (1988, 23). Diese drei grundlegenden Unterschiede in der Konzeption der Stu-
die sollten es Biber erméglichen, Unterschiede zwischen gesprochener und geschriebener Spra-
che valide darzustellen. Das Ziel der Studie stellte somit eine multidimensionale Beschreibung
verschiedener Typen der gesprochenen und geschriebenen Sprache im Englischen dar. Damit
ging die Identifikation sprachlicher Mittel einher, die in den verschiedenen Texttypen mitein-
ander in Bezichung stehen und die Frage danach, welche Funktion sie erfillen. Fir die Analyse
wihlte Biber 481 Texte!" mit insgesamt etwa 960.000 Wortern aus, denen unterschiedliche
kommunikative, soziale und situative Entstehungsbedingungen unterlagen, um eine moglichst
grofe Bandbreite abdecken zu konnen. Die Texte lassen sich in 23 verschiedene Textsorten aus-
differenzieren, wie z. B. Editorials, Biographien oder transkribierte Telefongesprache. In Anleh-
nung an die Ergebnisse vorheriger Studien wihlte Biber 67 sprachliche Mittel aus, die er mit
Hilfe eines Computerprogramms in den einzelnen Texten kodierte.'* Mittels Faktorenanaly-
sen wurden anschliefend diejenigen sprachlichen Mittel identifiziert, deren Vorkommen hoch
miteinander korrelierte. Daraus konnte zunichst auf siecben Faktoren mit ihnen zugehorigen
sprachlichen Mitteln geschlossen werden, deren kommunikative Funktion anschliefend inter-
pretiert wurde, sodass auf linguistische Dimensionen geschlossen werden konnte (vgl. Tab. 7).
Biber reduzierte die Faktoren jedoch fiir sein weiteres Vorgehen auf sechs, weil Faktor 7 nicht als
ausreichend reprisentativ fir den Riickschluss auf eine linguistische Dimension erachtet wurde.

Tab. 7: Die sechs nach Biber (1988) identifizierten linguistischen Dimensionen

Faktor Dimension Freie Ubersetzung
1 Involved versus informational production Grad der personlichen Involviertheit
2 Narrative versus non-narrative concerns Grad der narrativen Darstellung
3 Explicit versus situation-dependent reference  Grad der Kontextualisierung
4 Overt Expression of Persuasion Grad der Beeinflussung des Adressaten
5 Abstract versus non-abstract information Grad der Abstraktion
6 On-line informational elaboration Grad der Information

Anschlieflend ordnete Biber die verschiedenen Textsorten den Skalen der sechs Dimensionen
zu und griff exemplarisch einzelne Texte fur eine Gegeniiberstellung heraus. Anhand dieser
lassen sich folgende sprachliche Mittel als charakeeristisch fiir konzeptionell schriftliche Texte
zusammentragen:

11 Diese stammen aus dem Lancaster-Oslo-Bergen Corpus of British English (LOB Corpus) (Johansson et al. 1978)
und dem London-Lund Corpus of Spoken English (Svartvik/Quirk 1980). Biber erginzte den Textkorpus um nicht
veréffentlichte berufliche und persénliche Briefe.

12 Dazu zihlten z.B. lokale und zeitliche Adverbien, Personal-, Demonstrativ- und Indefinitpronomen, Nominalisie-
rungen, Passivstrukturen, Pripositionalphrasen oder Konnektoren.
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Tab. 8: Charakteristika und sprachliche Mittel konzeptionell schriftlicher Texte (vgl. Biber
1988)

Dimension Charakeeristika Sprachliche Mittel

Grad der personli-  Hoher Grad an inhaltlicher Verdichtung; ~ Nominalstil; Prapositionalphrasen;
chen Involviertheit  nahezu keine zwischenmenschlichen oder  priziser und umfangreicher Wort-
affektiven Beziige, auch wenn eine Interak-  schatz (hohe Type-Token-Relation);

tion mit einem Adressaten stattfindet lange Worter (= Komposita)
Grad der narrativen  Wenig narrative Strukturen, Darlegen von  Prisens; wenig belebte Referenten;
Darstellung prozeduralen Informationen; beschreiben-  Verben vorwiegend im Imperativ
der oder argumentativer Stil oder Infinitiv; Passiv; Adjektivattri-
bute; Nominalstil
Grad der Kontextu- Dekontextualisiert; elaborierter und Relativ- und Adverbialsitze;
alisierung expliziter Ausdruck, der ein situationsent-  koordinierende Konjunktionen;
bundenes Verstehen erméoglicht Nominalisiecrungen; Adverbien
Grad der Beeinflus-  Argumentativer, aber unpersonlicher Stil, ~ Konditionalsitze; Modalverben;
sung des Adressaten  um den Adressaten zu becinflussen bzw. Konjunktiv I und II; direkte
von etwas zu iiberzeugen Anrede des Adressaten; rhetorische
Fragen
Grad der Abstrak-  Stark informierend und fokussiert; abs- Verben mit unbelebtem Agens;
tion trake; entpersonalisiert (abstrakte) Fachbegriffe; Passiv;
Partizipialcrgiinzungcn
Grad der Informa- ~ Hohe Informationsdichte; Verwendung Relativsitze; Konditionalsitze;
tion von Nebensitze zur inhaltlichen Anrei- Finalsitze usw., durch die Informa-
chung von Aussagen und zur Verdeutli- tionen, Meinungen oder Aussagen

chung eigener Meinung oder Einstellung  transportiert werden

Schleppegrell - The Language of Schooling. A Functional Linguistics Perspective

Wihrend die Forschungsarbeiten von Chafe (1982) und Biber (1988) akademische bzw. konzepti-

onell schriftliche Texte und deren Merkmale fokussieren, bezicht sich die Studie von Schleppegrell

konkret auf die Charakterisierung der language of schooling. Auf der Grundlage von Textanalysen
arbeitete die Linguistin sprachliche Mittel der language of schooling heraus. Sie ist der Auffassung,
dass Lernende die Moglichkeit erhalten miissen, die an sie gestellten Erwartungen und Funktio-
nen sprachlicher Mittel zu erkennen, damit sie schulisch erfolgreich sein konnen: ,,Students need
to gain social experience with the ways of using language that are expected at school and a grea-
ter understanding of the linguistic resources available to construe new knowledge® (Schleppegrell

2010, 17). Innerhalb ihrer Textanalysen bezicht sich Schleppegrell auf die drei von Halliday defi-

nierten Dimensionen field, tenor und mode (vgl. Kapitel 2.3.2).

o Field: Akademische sprachliche Register sind durch die Verwendung fachlicher sowie abs-
trakter lexikalischer Mittel gekennzeichnet. Typisch sind Darstellungen fachlicher Prozesse
(z.B. Sedimentary rocks form in water) sowie relationale Darstellungen (z.B. The second
method involves chemicals). Dariiber hinaus erfolgen inhaltlich logische Verkniipfungen durch
die verwendeten Substantive und Verben (z. B. is closely associated with, forms, involves, by eva-
poration) (vgl. ebd., SOfF.).

o Tenor: Akademische sprachliche Register implizieren oftmals sowohl im medial Miindlichen
wie Schriftlichen eine distanzierte und nicht-interagierende Beziechung zum Adressaten. Aus
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diesem Grund sind sie iiberwiegend vom deklarativen Modus geprigt — die Sprecherin oder

der Sprecher fungiert als ,Wissenslieferant®. Dariiber hinaus vermitteln akademische Texte

einige Informationen mit Hilfe linguistischer Mittel teilweise implizit (z.B. The existence of
black holes is more or less taken for granted by many astronomers, although no one has ever seen

one > Es wird ein theoretisches Konstrukt beschrieben — Beweise fiir die Existenz schwarzer

Locher liegen nicht vor). So werden oftmals auch Haltungen des Verfassers bzw. der Verfasse-

rin nicht explizit angefiihre (vgl. ebd., S8fF.).

e Mode: Sprachliche Mittel konnen unterschiedliche Funktionen haben. So kann ein Wort
innerhalb konzeptionell miindlicher Texte als deiktisches Mittel cingesetzt werden (z.B.
Dann nimmst du dir das da!), innerhalb konzeptionell schriftlicher Texte jedoch auch in sei-
ner Funktion als Demonstrativpronomen verwendet werden (z. B. Das fiibrt zu einem Atem-
stillstand). Dadurch fungieren kohisive Mittel wie z. B. Konjunktionen oder Adverbien in
akademischen Texten als Marker, um Bezichungen, Zusammenhinge, Folgen usw. zu verdeut-
lichen. Akademische Texte sind aufierdem durch eingebettete Nebensitze, Nominalphrasen
und Nominalisierungen gekennzeichnet, die zur Verdichtung von Informationen beitragen

(vgl. ebd., 63fF).

Schleppegrell verweist abschliefend darauf, dass alle drei Dimensionen miteinander in Bezie-
hung stehen und sich gegenseitig beeinflussen und restimiert: ,,The lexical and grammatical fea-
tures of school-based registers are functional for creating texts that enable the speaker/writer
to achieve the common purpose of most school-based language tasks: to present information
authoritatively, in a highly structured fashion. [...]“ (Schleppegrell 2012, 451).

Bailey et al. - Merkmale der Academic Language
Eine umfassende Studie zur Operationalisierung von Merkmalen der Academic Language liegt
von der Forschergruppe um Bailey (vgl. u.a. Bailey/Butler 2003; Bailey et al. 2004; Butler et
al. 2004a; Butler et al. 2004b; Bailey et al. 2007a; Bailey et al. 2007b) des National Center for
Research on Evaluation, Standards, and Student Testing (CRESST) vor. Anlass fiir die Entwick-
lung einer evidenzbasierten Grundlage zur Operationalisierung akademischer Sprachkom-
petenzen war der No Child Left Behind (NCLB) Act aus dem Jahr 2001. In dessen Rahmen
verpflichteten sich die Staaten der USA, die sprachlichen Kompetenzen von English Language
Learners (ELLs) zu diagnostizieren, um die Schiiler/-innen anschlielend bediirfnisorientiert bei
der Weiterentwicklung ihrer sprachlichen Fahigkeiten unterstiitzen zu kénnen. Das Forscher-
team des CRESST kritisiert jedoch, dass die verwendeten Sprachtests vornehmlich anstelle der
fiir schulischen Erfolg wesentlichen Academic Language die Everyday Language fokussieren:
»Thus a student could perform well on such a language test and not have the necessary lan-
guage skills for academic tasks” (Bailey/Butler 2003, 3). Ziel der Forschergruppe um Bailey war
es daher, ein Testverfahren zu entwickeln, das auch die Academic Language erfasst, welche bei
CRESST als ,Jlanguage that stands in contrast to the everyday informal speech that students
use outside the classroom environment” (ebd., 9) definiert wird. Academic Language umfasst
laut CRESST eine lexikalische, syntaktische, diskursive und sprachlich-funktionale Ebene. Auf
jeder Ebene kann auf der Grundlage der Abgrenzung zur Everyday Language eine Differenzie-
rung vorgenommen werden, wie beispielhaft anhand einer Unterteilung nach Stevens et al. (vgl.
2000, 11) fiir die lexikalische Ebene aufgezeigt werden kann:
a) hochfrequente alltagssprachliche Worter, die vornehmlich in alltiglichen Kontexten
gebraucht werden. Es handelt sich um ,,basic words that communicate ideas, feelings, and
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actions (for example, commonly used adverbs and nouns); proper nouns used throughout
printed matter; and connective words used to join and express complex relationships among
sentences” (Daines 1982, 120)

b) nicht-spezifische akademische Warter, die sich innerhalb verschiedener Unterrichtsficher
wiederfinden lassen (z. B. examine und cause anstelle von look at und make)

c) spezifische akademische Worter, die ausschliefSlich in einem Fachgebiet Anwendung finden
(z.B. osmosis, igneous, biodiversity)

Stevens etal. geben zu bedenken, dass die herangezogenen Maf$stibe der Frequenz sowie der kon-
textuellen Verwendung jedoch abhingig von Alter und Schulstufe zu betrachten sind, weshalb
flieBende Uberginge bestehen konnen (vgl. ebd., 10£.) (vgl. Kapitel 2.5). Die zuvor angefiihrte
Arbeitsdefinition von Academic Language wurde von CRESST um zwei weitere Merkmale
erginzt. Zum cinen versteht die Forschergruppe unter akademischer Sprachkompetenz, dass
eine Person in der Lage ist, ihr Wissen sowohl medial schriftlich als auch miindlich mit akade-
mischen sprachlichen Mitteln zu verbalisieren. Dies impliziert z. B. das Wissen dartiber, wie ein
guter Vortrag gestaltet sein muss: ,,These formats or conventions may or may not be explicitly
taught as part of a curriculum, but their use is expected to all students” (Bailey/Butler 2003, 9).
Zum anderen fihrt die Forschergruppe von CRESST erginzend an, dass die Verwendung der
Academic Language vornehmlich in dekontextualisierten Kommunikationssituationen erfolgt,
Lernende jedoch selten die Riickmeldung erhalten, ob sie sich sprachlich adressatenorientiert
verhalten haben, ,,50 students must monitor their own performance (spoken or written) based
on abstract representations of other’s knowledge, perspectives, and informational needs* (ebd.).
Fiir die evidenzbasierte Operationalisierung von Academic Language schlagen Bailey/Butler
(2003) ein Modell vor, welches sechs verschiedene Datenzuginge beinhaltet, mit deren Hilfe
sprachliche Anforderungen in akademischen Kontexten spezifiziert dargestellt werden kénnen:
1. Review of empirical studies of ELL/Englisch-only student performance and language
demands of content and ELD [English Language Development, S. F.] assessments.
2. Examination of the language prerequisites assumed in national content standards.

(SN

. Examination of the language prerequisites assumed in state content standards.
4. Examination of the language prerequisites assumed in English as a second language (ESL)
standards.

N

. Documentation of teacher expectations for language comprehension and production.
6. Analysis of classroom exposure to AL [Academic Language, S.F.], including teacher talk and
textbooks (Butler et al. 2004a, 3).

Dieser umfassende Zugang zum Forschungsgegenstand soll es nicht nur erméoglichen Merkmale
von Academic Language zu beschreiben, sondern gleichzeitig bestechende Anforderungen an
Sprache in der Schule zu erfassen (vgl. Bailey/Butler 2003, 5). Somit besteht die Forschungs-
arbeit des CRESST-Teams aus mehreren Studien, deren Zusammenschluss auf der Grundlage
einer umfassenden Charakterisierung von Academic Language die Entwicklung eines Testkons-
trukts erméglichen soll. Von Interesse fir die vorliegende Studie sind vor allem die Lehrwerks-
analysen.”

Im Februar 2004 gaben Bailey et al. erste Einblicke in die im Rahmen der Forschungsarbeit von
CRESST geplante Lehrwerksanalyse:

13 Ausfiihrliche Informationen zur Testentwicklung kénnen Bailey et al. (20072) entnommen werden.
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Tab. 9: Beispiele fiir die Analyse von Printmaterialien im Rahmen von CRESST (vgl. Bailey et
al. 2004, 691.)

Schulbuchtext Analyse

Systems in Space (4th grade)

The moon and Earth are also very different from one ano- e Satzlinge zwischen sechs und 18 Wortern,
ther. And they too form a system. Notice in the picture how  durchschnittlich zehn Worter pro Satz
the Earth and moon system is similar to the sun and Earth e Geprigt von Hypotaxen oder Phrasen
system. The moon is smaller than Earth, and it orbits Earth.  wie ,.month after month*

Month after month the moon keeps orbiting Earth, even e Beispiele fir nicht-spezifische akademi-
as Earth is orbiting the sun. Why does the moon orbit the  sche Begriffe: similar, form, notice
Earth? Why does Earth orbit the sun? The answer to both of e Beispicle fiir spezifische akademische
those questions is gravity (Bailey et al. 2004, 69) Begriffe: system, gravity, orbit

Movement of Ocean Water (4th/Sth grade)

In the last lesson, you discovered that oceans water is differ- o Satzlinge zwischen sechs und 16 Wor-
ent from fresh water. Ocean water contains dissolved minerals  tern, durchschnittlich elf Worter pro Satz
and salts, which make it salty. Some ocean water has more salt o Fiinf von sieben Sitzen sind Hypotaxen
than other ocean water. There are other differences as well. o Beispiele fiir niche-spezifische akademi-
Ocean waters near the equator are warm, while polar waters  sche Begriffe: discovered, contains, explore
and deep ocean waters are colder. Differences in the tempera- o Beispiele fiir spezifische akademische
ture are one reason ocean water moves. In this lesson you will  Begrifte: dissolved, minerals, salts, equa-
explore the ways that ocean water moves over Earth (Bailey et tor, polar, temperature, Earth

al. 2004, 72f)

Tide pools (Sth grade)

Animals and plants live in different areas of the rocky shore e Satzlinge zwischen 15 und 20 Wértern,
according to their needs. Animals that must always be wet,  durchschnittlich 18 Wérter pro Satz
like sea anemones and sea urchins, live below the low tide o Viele Hypotaxen und Attribute

mark. Others, like the periwinkles and mussels, hold water o Beispiel fiir nicht-spezifische akademi-
in their shells and can live in areas uncovered at low tide.  sche Begriffe: according

Crabs and sea stars move to follow the tide or hide amongthe o Beispicle fur spezifische akademische
seaweeds and under rocks to stay wet (Bailey et al. 2004,74)  Begriffe: periwinkle, sea anemones

Eine umfassende lexikalische, syntaktische sowie diskursive'* Analyse von Lehrwerken der fiinf-

ten Jahrgangsstufe in den Fichern Mathematik sowie Natur- und Sozialwissenschaften liefern

Butler et al. im Dezember 2004. Das Forschungsziel der Testentwicklung fokussierend, wurde

bei der Schulbuchanalyse folgenden Fragestellungen nachgegangen:

1. What are the linguistic characteristics of mathematics word problems and multiparagraph
texts in science and social studies at the fifth-grade level?

2.How do the identified characteristics of texts in different subject areas compare to one

another? (Butler et al. 2004b, 7)

Fiir die Analyse wurden zunichst je drei Lehrwerke pro Unterrichtsfach von der Liste der kali-
fornischen Schulbiicher ausgewihlt. Anschliefend wurde ein Themenabgleich mit den Vorga-
ben der nationalen Bildungsstandards durchgefiihrt. Es konnten fiir jedes Fach vier Themen mit

14 Im Rahmen dieser Arbeit werden die Ergebnisse der diskursiven Analyse nicht thematisiert. Sie sind bei Butler et al.
(2004b), Bailey et al. (2004) sowie Bailey et al. (2007b) nachzulesen.
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ihnlichen Inhalten identifiziert werden. Bei den Lehrwerken des Mathematikunterrichts waren
dies Textaufgaben mit Dezimalzablen, Bruchrechnung, Multiplikation sowie Verbiltnisrechnung.
In den drei Schulbtichern des Faches Naturwissenschaften wurden Texte zu den Themen Mate-
rie, Pflanzen, Stiirme und Wasserkreislauf ausgewihlt und in den Sozialwissenschaften gab es
Ubereinstimmungen beziiglich der Inhalte Unabhingigkeitserklirung, industrielle Revolution,
Einwanderer und Sklaverei. So wurden 12 Texte pro Unterrichtsfach und insgesamt 36 Schul-
buchtexte von dem Forschungsteam analysiert. Die Schulbiicher umfassten im Durchschnitt
567 Seiten, von denen 154 Seiten in die Analyse einbezogen wurden (vgl. ebd., 12f.).

Im Folgenden wird ein Einblick in die Analysen zur Beantwortung der erstgenannten Forschungs-
frage gegeben, wobei der Schwerpunkt auf die Befunde des Fachs der Naturwissenschaften gelegt
wird. Die zwolf ausgewahlten Texte dieses Faches enthielten insgesamt 7.261 Worter. Pro Text
wurden durchschnittlich 605 Worter und elf Absitze gezihlt. Die einzelnen Abschnitte enthiel-
ten im Mittel knapp uber vier Sitze, wobei eine Spannweite zwischen eins und acht Sétzen vor-
handen war. Eine noch grofiere Bandbreite zeigte sich bei der Satzlinge, die zwischen einem
und 37 Wortern lag. Im Durchschnitt enthielten die Sitze der naturwissenschaftlichen Texte 13
Worter. Bezogen auf die vier verschiedenen Unterrichtsinhalte zeigten sich innerhalb der deskrip-
tiven Analysen keine grofSen Unterschiede: ,, This suggests relative consistency in how the selec-
tions are structured at the paragraph and sentence levels across topics“ (Butler et al. 2004b, 19).
Im Hinblick auf die drei Unterrichtsficher zeigten sich insgesamt ebenfalls dhnliche Befunde,
jedoch waren auch Unterschiede festzustellen. Beispiclsweise umfassten Sitze im Mathematik-
unterricht durchschnittlich elf Worter, wihrend es in den Naturwissenschaften 13 und in den
Sozialwissenschaften 14 Worter waren (vgl. ebd., 22). Die Ermittlung der Type-Token-Relation
zeigte auf, dass die lexikalische Vielfalt in den sozialwissenschaftlichen Texten mit 0.49 hoher lag
als bei den mathematischen (.43) und den naturwissenschaftlichen (.41) Texten: ,However, the
diversity ratios across subjects appear to be relatively low judged against the oral language ratios
in the literature and given the assumptions that one purpose of the textbooks is to introduce new
grade-appropriate lexical items to students” (Bailey et al. 2007b, 137). Der weiteren lexikalischen
Analyse der Schulbuchtexte wurden drei Kriterien zugrunde gelegt, um akademisches Vokabular
zu identifizieren: Befindet sich der Begriff auf einer Liste' mit niedrig-frequenten Woértern der
funften Jahrgangsstufe? Besteht der Begriff aus drei oder mehr Silben? Handelt es sich bei dem
Begriff um cine Derivation? Insgesamt konnten mittels dieser Kriterien durchschnittlich je 131
Worter pro naturwissenschaftlichem Text der Academic Language zugeordnet werden:

Tab. 10: Ergebnisse der Auswertungen des Forscherteams von CRESST fiir akademische
sprachliche Mittel in naturwissenschaftlichen Texten, sortiert nach Unterrichtsinhal-
ten (in Anlehnung an Butler et al. 2004b, 33)

Fachliche Themengebiete Durchschnitt-

Materie Pflanzen Stiirme Wasserkreis- licher Wert pro
lauf Thema (SD)
Anzahl aller akademischen 153.33 166.33 99.33 105.33 131(31.71)
Worter (tokens) (23 Prozent) (26 Prozent) (17 Prozent) (20 Prozent) (21 Prozent)

15 Die Liste wurde mithilfe des Programms Computer Language ANalysis (CLAN) aus dem Datensatz des Child Lan-
guage Date Exchange System (CHILDES) (MacWhinney 1995; MacWhinney/Snow 1990) extrahiert. Als niedrig-
frcqucnt werden von dem Forscherteam des CRESST Worter subsumiert, die zehn Mal oder weniger pro eine
Million Wérter vorkommen (vgl. Butler et al. 2004b, 36).
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Fachliche Themengebiete Durchschnitt-
Materie Pflanzen Stiirme ~ Wasserkreis- licher Wert pro
lauf Thema (SD)
Anzahl aller akademischen 63 71 51 54 60 (12.68)
Worter (types) (28 Prozent) (30 Prozent) (26 Prozent) (26 Prozent) (27 Prozent)
Anzahl nicht-spezifischer ake- 51.33 36.33 29.33 33 37.50 (10.53)
demischer Worter (tokens) (8 Prozent) (6 Prozent) (5 Prozent) (6 Prozent) (6 Prozent)
Anzahl nicht-spezifischer 29.67 24.33 20.33 23 24.33 (4.10)
akedemischer Worter (types) (13 Prozent) (10 Prozent) (9 Prozent) (11 Prozent) (11 Prozent)
Anzahl spezifischer akede- 87 129.33 53.67 67.67 84.42 (31.13)
mischer Worter (tokens) (13 Prozent) (21 Prozent) (9 Prozent) (13 Prozent) (14 Prozent)
Anzahl spezifischer akede- 26.33 46 21 29.67 30.75 (12.56)

mischer Worter (types) (11 Prozent) (19 Prozent) (10 Prozent) (14 Prozent) (14 Prozent)

Das Thema Pflanzen umfasste dabei deutlich mehr spezifische akademische Begriffe als die tibrigen
drei Inhalte. Dies waren zum Beispiel anther, convection und evaporation (vgl. Butler et al. 2004b,
31). Wihrend die naturwissenschaftlichen Texte durchschnittlich 23 Prozent und die sozialwissen-
schaftlichen Texte durchschnittlich 24 Prozent akademisches Vokabular beinhalteten, umfassten
die Texte des Faches Mathematik nur zu 10 Prozent Worter der Academic Language. In allen drei
Fichern vorkommend waren nur die folgenden 15 Begriffe: contained, continued, equal (Adjektiv),
example, explains, express (Verb), in order to, increase (Verb), km (Kilometer), population, pound
(weight), produce (Verb), products, separate, suppose (vgl. Butler et al. 2004b, Appendix B). Der
Vergleich zwischen den Fichern zeigte auflerdem, dass die naturwissenschaftlichen Texte mehr
Nebensatzkonnektoren (2.07)!¢ enthielten als die Texte des Faches Mathematik (1.00) und der
Sozialwissenschaften (1.56). In den Naturwissenschaften vorkommende Nebensatzkonnektoren
waren affer, although, as, because, before, even though, ever since, if, once, since, so, until, when, where
und while (vgl. Butler et al. 2004b, Appendix D). Aufferdem fanden sind durchschnittlich acht
Nominalisierungen, wie z. B. heaviness pro Unterrichtsinhalt (jeweils neun innerhalb der Themen
Materie sowie Pflanzen und jeweils sechs innerhalb der Themen Stzirme und Wasserkreislauf) (vgl.
ebd., 53). Dieser Befund zeigte sich auch in den Texten der iibrigen beiden Unterrichesfichern:
»Nominalizations appear infrequently across subjects. In science and social studies selections, they
account for about 2% of total word counts and 3% of word types, and in mathematics they account
for less than 1% of total words“(Bailey et al. 2007b, 137).

Insgesamt konnte die lexikalische Analyse der Schulbiicher aufzeigen, dass sich die ausgewihl-
ten Texte des Mathematikunterrichts in fast allen untersuchten Bereichen von denjenigen der
Natur- und Sozialwissenschaften unterscheiden. Auffillig war in den beiden letztgenannten
Fichern, dass sich in den Texten im Verhiltnis weniger nicht-spezifische als spezifische Begriffe
der Academic Language identifizieren lassen konnten. Im Vorfeld hatte das Forscherteam ange-
nommen, dass nicht-spezifische Begriffe hiufiger in den Texten zu finden sein werden. Daher
geben sie zu bedenken, dass méglicherweise aufgrund der von ihnen festgelegten Kodierregeln
wesentlich mehr Begriffe als spezifisches akademisches Vokabular hitten identifiziert werden
kénnen (vgl. Butler et al. 2004b, 55).

Fiir die syntaktische Analyse wurden einerseits sprachliche Mittel ausgewihlt, die als Lesehiir-
den fiir ELLs gelten (vgl. Celce-Murcia/Larsen-Freeman 1983). Andererseits wurden diejeni-

16 Angegeben ist die Anzahl der zypes pro Fach je 100 Worter (vgl. Butler et al. 2004b, 51)
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gen syntaktischen Mittel untersucht, die als charakeeristisch fiir akademische Texte angeschen
werden (vgl. Schleppegrell 2001; 2004). Zunichst wurden die vorkommenden Satztypen ausge-
wihlt. Unterschieden wurde zwischen einfachen Hauptsitzen, Parataxen, Hypotaxen sowie der
Kombination aus Para- und Hypotaxen (vgl. Bailey et al. 2007b, 130):

Tab. 11: Ubersicht iiber die Anzahl vorkommender Satztypen in den naturwissenschaftlichen
Texten der CRESST-Studie (in Anlehnung an Butler et al. 2004b, Appendix E)

Texte der Naturwissenschaften

Materie Pflanzen Stiirme Wasserkreislauf ~ Insgesamt
Satztypen
Einfacher 84 104 86 77 351
Hauptsatz ~ (57.53 Prozent) (67.53 Prozent) (60.99 Prozent) (61.60 Prozent) (62.01 Prozent)
Parataxe S7 48 48 47 200
(39.04 Prozent) (31.17 Prozent) (34.04 Prozent) (37.60 Prozent) (35.34 Prozent)
H 4 2 3 1 10
ypotaxe (2.74 Prozent)  (1.30 Prozent)  (2.13 Prozent) (.80 Prozent)  (1.77 Prozent)
Para- und 1 0 4 0 5

Hypotaxe (.68 Prozent) (0 Prozent) (2.84 Prozent) (0 Prozent) (.88 Prozent)

Nicht nur in den Naturwissenschaften, sondern auch in den tbrigen beiden Fichern waren
einfache Hauptsitze und Parataxen vorherrschend. Besonders dominant waren sie mit einem
Vorkommen von 81 Prozent in den Texten des Fachs Mathematik (vgl. ebd., 61). Ebenfalls
untersucht wurde die Anzahl an Passivsitzen. In den naturwissenschaftlichen Texten fanden
sich insgesamt 134 Passivsitze, von denen in 19 Sitzen der Handlungstriger mittels by markiert
wurde. Auf 100 Sitze kamen in den Naturwissenschaften 24 Passivsitze. In den Sozialwissen-
schaften waren es 16, im Fach Mathematik nur vier. Das Forscherteam konstatiert:

Our research indicates that passive voice verb forms are more prevalent in fifth-grade-texts in science
and social studies than in mathematics, but the overall frequency in those two subject areas is not great.
The predominant form across subjects is the agentless passive; passives containing ,by* phrases are infre-
quent at this grade level (Butler et al. 2004b, 63)

Ein weiteres sprachliches Mittel, das im Rahmen der CRESST-Studie analysiert wurde, waren
Pripositionalphrasen. Die Texte der Naturwissenschaften enthielten 784 Pripositionalphrasen.
Dies waren 139 Phrasen pro 100 Sitze. In den Mathematiktexten waren es 110 und in den
Texten der Sozialwissenschaften 144 Phrasen pro 100 Sitze (vgl. ebd., 65). Das Forscherteam
um Bailey untersuchte auflerdem die vorkommenden Nominalphrasen in den Texten. In den
Naturwissenschaften konnten pro 100 Sitze insgesamt 289 Nominalphrasen ausgezihle wer-
den. Im Fach Mathematik waren es 310 und in den Sozialwissenschaften 323 Nominalphra-
sen (vgl. ebd., 71). Ein weiteres Ergebnis war, dass die naturwissenschaftlichen Texte etwa 16
Partizipialkonstruktionen je 100 Sitze enthielten. In den Sozialwissenschaften wurde mit 17
Konstruktionen ein dhnlicher Wert ermittelt. Im Fach Mathematik waren es dagegen nur knapp
drei Partizipialkonstruktionen je 100 Sitze. Die Forschergruppe fasst abschlieend zusam-
men, dass sich durch die syntaktischen Analysen ebenfalls ein Unterschied zwischen dem Fach
Mathematik und den Natur- sowie Sozialwissenschaften aufzeigen lief. Insgesamt enthielten
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die Texte der fiinften Jahrgangsstufe nur wenige komplexe Satzkonstruktionen, Passivsitze und
Partizipialkonstruktionen — im Fach Mathematik liefen sich diese sprachlichen Mittel wesent-
lich seltener identifizieren als in den anderen beiden Fichern. Mit durchschnittlich ein bis drei
Vorkommnissen pro Satz konnten jedoch fiir Pripositional- und Nominalphrasen in den drei
Fichern dhnliche Befunde festgehalten werden (vgl. ebd., 70). Wie bereits erwihnt dienten die
Analyseergebnisse medial miindlicher wie schriftlicher Verwendung von Academic Language
der Forschergruppe von CRESST anschliefend als Grundlage fir die Entwicklung eines Test-
verfahrens fiir Academic Language (vgl. Bailey et al. 2007a; Bailey et al. 2007b).

Obermayer (2013)
Neben zahlreichen Untersuchungen zu Bildungssprache in schulischen Lehrwerken (vgl. u.a.
Oleschko/Moratis 2012; Ahrenholz 2013; Busch-Lauer 2016; Ahrenholz et al. 2017), liegt
eine Studie von Obermayer (2013) vor, welche Schulbiicher des Heimat- und Sachunterrichts
fokussiert. Zielsetzung der Studie waren u.a. die Herausarbeitung fichertibergreifender Merk-
male von Bildungssprache sowie die Entwicklung eines Analyseinstruments zur Messung des
bildungssprachlichen Gehalts eines Textes. Insgesamt analysierte Obermayer elf Schulbiicher
der vierten Jahrgangsstufe, die fiir den Heimat- und Sachunterricht in Bayern in den Schuljah-
ren 2009/2010 sowie 2010/2011 zugelassen waren. Zunichst wurde Formeln zur Messung des
bildungssprachlichen Gehalts entwickelt. Diese umfassen vier Teilbereiche:

— Verbkomplexitit (Konjunktiv, Passiv, Funktionsverbgefiige)

— Wortkomplexitit (Nominalisierungen, Pripositionalkonstruktionen, Fachbegriffe — differen-
ziert nach lexikalischem Wissen sowie Fakten- und Erfahrungswissen, komplexe Adjektiv-
phrasen, Adverbien, Partikeln, Junktionen und Relativworter)

— Satzkomplexitit (Anzahl finiter Verben, Infinitiv- und Partizipialkonstruktionen)

— Satzlinge (Anzahl aller Worter, Anzahl aller Sitze)

Um Vergleichswerte zu erhalten, analysierte Obermayer wissenschaftliche und populirwissen-
schaftliche Texte sowie Texte der gymnasialen Oberstufe und der Haupt-, Real- und Grund-
schule. Dadurch konnte — spezifiziert fur die vierte Jahrgangsstufe — folgende Kategorisierung
der Ergebnisse vorgenommen werden:

Tab. 12: Kategorien der Verstindlichkeit des bildungssprachlichen Gehalts von Schulbuchtex-
ten aus dem Heimat- und Sachunterricht fiir die vierte Jahrgangsstufe (In: Obermayer

2013, 131)
Bildungssprachlicher Gehalt Verstindlichkeit Stufe der Verstindlichkeit
bsG > 14,0 sehr schwer verstindlich Stufe 4
14,0 = bsG > 12,0 schwer verstindlich Stufe 3
12,0 2 bsG > 10,0 verstindlich Stufe 2
10,0 = bsG gut verstindlich Stufe 1

Im Folgenden analysierte Obermayer ausgewihlte Themen der Schulbiicher mit Hilfe der ent-
wickelten Formeln. Das biologische Thema umfasste den Bereich Wasser als Lebensraum fiir
Tiere und Pflanzen. Als geschichtliches Thema wurde der Bereich Regionalgeschichte ausgewihle
und der Themenbereich Zusammenleben in der Gemeinde steht fiir das sozialkundliche Thema.
Die zentralen Ergebnisse der Analyse werden nachfolgend zusammengefasst:
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Tab. 13: Zusammenfassung der Analysen des bildungssprachlichen Gehalts in den Bereichen
Biologie, Geschichte und Sozialkunde (vgl. Obermayer 2013, 131fF)

Thema Umfangan  Verbkomple-  Wortkomple-  Satzkomple- Satzlinge
Wortern xitat xitat xitdt

Biologie Q362 19,8% 26,3% 28,2% 25,7%

Geschichte D 441 24,3% 26,1% 23,3% 26,2%

Sozialkunde D 346 30,3% 22,7% 23,8% 23,2%

Fiir den Bereich Biologie beansprucht die Verbkomplexitit einen verhiltnismif3ig geringen pro-
zentualen Anteil am bildungssprachlichen Gehalt (19,8%). Sie liegt bei einzelnen Verlagen sogar
deutlich niedriger (etwa 5,5%), was mit dem ,,Verzicht des Modus Konjunktiv und des Generis
Passiv sowie einem unterdurchschnittlich geringen Anteil an Funktionsverbgefiigen” (Obermayer
2013, 132) zu erkldren ist. Dagegen nimmt die Wortkomplexitit fiir den biologischen Teilbereich
einen verhiltnismifig hohen Anteil am bildungssprachlichen Gehalt ein. Zwischen den Ver-
lagen differieren die Werte dabei teilweise sehr stark. ,,Beide Gegebenheiten, der hohe Einfluss
und die grof8e Diskrepanz der Werte fithren in diesem Themenbereich zu einer Schliisselfunk-
tion der Wortkomplexitit“ (ebd.). Obermayer kann des Weiteren im Hinblick auf den Bereich
Biologie aufzeigen, dass kein Zusammenhang zwischen der durchschnittlichen Satzlinge und der
Satzkomplexitit besteht: ,,Obwohl die Komplexitit in den untersuchten Textausziigen des Ver-
lags Cornelsen sehr hoch ist (4,099), gewinnen die Sitze nicht an Linge (2,737)“ (ebd., 134).
Im Bereich Geschichte ist die Verbkomplexitit deutlich hoher als diejenige in den biologischen
Texten. Dies lisst sich vor allem auf die hiufige Verwendung von Passiv und Funktionsverbge-
fugen zurtickfithren, da in keinem geschichtlichen Text der Modus Konjunktiv realisiert wurde.
Wie stark sich die sprachliche Komplexitit je nach Thema unterscheidet, wird insbesondere beim
Vergleich der Verbkomplexitit in den biologischen und geschichtlichen Texten des Schulbuchs
vom Verlag Westermann ersichtlich. Wihrend der Text zum geschichtlichen Thema im Vergleich
durch die hochste Verbkomplexitit gekennzeichnet ist und sich durch einen tiberdurchschnittli-
chen hohen Anteil an Passiv und Funktionsverbgefiigen auszeichnet, umfassen die Textausziige
zum biologischen Thema die geringste Verbkomplexitit im Vergleich mit den anderen Verlagen
(vgl. ebd., 136). Der Einfluss der Wortkomplexitit ist hingegen fiir die Bereiche Biologie und
Geschichte vergleichbar. Dagegen nimmt beim geschichtlichen Thema die Satzkomplexitit mit
23,3% den geringsten prozentualen Anteil am bildungssprachlichen Gehalt ein, wihrend sich die
Satzlinge mit 26,2% als einflussreicher erweist. Das Thema aus dem Bereich Sozialkunde ist vor
allem durch eine hohe Verbkomplexitit geprigt (30,3%). Ebenso wie im Bereich Geschichte ist die
hohe Komplexitit jedoch nicht auf die Verwendung des Konjunktivs zurtickzufiihren. Stattdessen
ist die hiufige Realisierung des Passivs kennzeichnend fiir die Schulbuchausziige aus dem sozial-
kundlichen Bereich: ,Wihrend in den biologischen Texten im Mittel 7,622% der finiten Verben
in eine solche Konstruktion eingeschlossen sind, betrigt der entsprechende Wert hier 15,615% —
eine Steigerung um iiber hundert Prozent” (Obermayer 2013, 141). Dagegen nimmt die Wort-
komplexitit im Vergleich zu den tibrigen Kategorien im Bereich Sozialkunde sowie im Vergleich
zu den beiden anderen fachlichen Gebieten mit 22,7% den geringsten prozentualen Anteil am
bildungssprachlichen Gehalt ein. Hinsichtlich einzelner bildungssprachlicher Mittel zeigt sich,
dass lediglich im Text eines Verlags Adjektivphrasen verwendet werden, wihrend in den tibrigen
Texten auf diese Konstruktion verzichtet wird. Auch bzgl. der Satzkomplexitit sowie Satzlinge ist
der prozentuale Anteil am bildungssprachlichen Gehalt cher gering.
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Insgesamt kann Obermayer mittels ihrer Analyse aufzeigen, dass biologische Texte durchschnitt-

lich den geringsten bildungssprachlichen Gehalt umfassen, wihrend Texte aus dem Bereich

Geschichte iiber die ausgeprigteste bildungssprachliche Dichte verfiigen (vgl. ebd., 144).

Zusammenfassung

Die Befunde der Analysen medial miindlicher sowie schriftlicher Texte lassen sich wie folgt

tabellarisch zusammenfassen:

Tab. 14: Ergebnisse empirischer Analysen medial miindlicher und schriftlicher Texte hinsicht-

lich sprachlicher Merkmale von Bildungssprache

Quelle Lexik Syntax (Grammatik)
Chafe Nominalisierungen Pripositionalphrasen
(1982; 1985) Passivstrukturen
Partizipien
Adjektivattribute
Biber (1988) Nominalisierungen Nominalstil
Verben mit unbelebtem Agens Pripositionalphrasen
(abstrakte) Fachbegriffe koordinierende Konjunktionen
Komposita Nebensatzkonstruktionen
Adverbien Konjunktiv I und II
Modalverben
Passiv
Partizipialergiinzungen
Adjektivattribute
Imperativ/Infinitiv
Schleppegrell spezifische Nomen und Verben Nebensatzkonstruktionen
(2001;2010) Nominalisierungen Nominalphrasen
Konjunktionen
Adverbien
Bailey et al. nicht-spezifische akademische Hypotaxen
(2004; 2007a; Begriffe Einfache Hauptsitze
2007b) spezifische akademische Begriffe Parataxen
Butler et al. Nominalisierungen Passiv
(2004b) Nebensatzkonnektoren Attribute
Pripositionalphrasen
Nominalphrasen
Partizipialkonstruktionen
Obermayer Nominalisierungen Konjunktiv
(2013) Fachbegriffe Passiv
Adverbien Pripositionalkonstruktionen
Partikeln Infinitivkonstruktionen
Junktionen Partizipialkonstruktionen
Relativworter Funktionsverbgefiige

Die Mehrheit der Studien fokussiert im Bereich Lexik Nominalisierungen, Adverbien sowie
Fachbegriffe als bildungssprachliche Mittel. Als Indikatoren auf syntaktischer Ebene werden
mehrheitlich Pripositionalkonstruktionen, Partizipialkonstruktionen, das Passiv sowie Neben-
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satzkonstruktionen untersucht. Erginzend dazu konnten im Rahmen der Studien — wenn auch
in weniger groffem Mafle tibereinstimmend - zahlreiche weitere bildungssprachliche Indikato-
ren ermittelt werden.

Vielfach thematisiert werden dartiber hinaus die mit den sprachlichen Mitteln einhergehen-
den Funktionen. So wird das Merkmal der Verdichtung mittels sprachlicher Indikatoren hiufig
benannt (vgl. Chafe 1982; Biber 1988; Schleppegrell 2010). Des Weiteren fithrt Chafe (1982)
die Funktion der Vernetzung durch sprachliche Mittel an. Auch Schleppegrell betont, dass
mittels Sprache relationale Darstellungen vorgenommen werden sowie Beziehungen, Zusam-
menhinge und Folgen durch die Verwendung kohisiver Mittel verdeutlicht werden kénnen
(vgl. Schleppegrell 2010). Ebenso wird die Erzeugung von Distanz bzw. die Variation zwischen
dem Grad an Kontextualisierung sowie Abstraktion als Merkmal bildungssprachlicher Mittel
angefiihrt (vgl. Chafe 1982; Biber 1988; Schleppegrell 2010). Wihrend die Studien von Chafe
(1982), Biber (1988) sowie Schleppegrell vornehmlich die Herausarbeitung von (bildungs-)
sprachlichen Mitteln und ihren Funktionen fokussieren, wird innerhalb der Untersuchungen
von Bailey et al. (2004) sowie Butler et al. (2004b) und Obermayer (2013) die sprachliche Kom-
plexitit von Schulbuchtexten in den Blick genommen.

Sowohl Butler etal. (2004b) als auch Obermayer (2013) konnten aufzeigen, dass Schulbuchtexte
verschiedener Fachgebiete sich in ihrer durchschnittlichen Textlinge unterscheiden. Ebenso
wurde ersichtlich, dass sich die Wortkomplexitit — u.a. ermittelt auf Grundlage des akademi-
schen Vokabulars in den Texten — je nach Fachgebiet unterscheidet. So konnten Butler et al.
(2004b) nachweisen, dass Texte im Bereich Mathematik deutlich weniger akademisches Voka-
bular beinhalten als naturwissenschaftliche und sozialwissenschaftliche Texte, die wiederrum
ihnliche prozentuale Werte erreichen. Bei Obermayer (2013) kommt der Kategorie Wortkom-
plexitit in den biologischen und geschichtlichen Texten ein dhnlich hoher Einfluss zu, wih-
rend der Anteil der Kategorie am bildungssprachlichen Gehalt bei den sozialkundlichen Texten
deutlich geringer ist. Auch beziiglich der Verwendung von Konnektoren zeigten sich in beiden
Studien Unterschiede zwischen den Fachgebieten. Zudem wurden auf syntaktischer Ebene
sowohl bei Butler et al. (2004b) als auch bei Obermayer (2013) Unterschiede im Gebrauch des
Passivs, der Prapositionalphrasen als auch der Partizipialkonstruktionen ersichtlich.
Zusammenfassend wird anhand der angefithrten Studien deutlich, dass ausgewihlte sprachliche
Mittel in (Schulbuch-)texten das Konstrukt Bildungssprache widerspiegeln kénnen und mit
ihrer Verwendung i.d. R. spezifische bildungssprachliche Funktionen (vgl. Kapitel 2.6) einher-
gehen. Gleichsam wird ersichtlich, dass Bildungssprache zwar domineniibergreifend ist (vgl.
Kapitel 2.5), die Ausprigung bildungssprachlicher Mittel sich jedoch je nach Fachgebiet unter-
scheiden kann, sodass nicht verallgemeinernd von einem mit bestimmten sprachlichen Mitteln
einhergehend hohem bildungssprachlichen Gehalt eines Textes ausgegangen werden kann.

2.8.2 Produktive bildungssprachliche Fihigkeiten von Lernenden

Im deutschsprachigen Raum liegen einige Studien vor, die sich mit produktiven bildungs-
sprachlichen Fihigkeiten von Lernenden befassen. Thnen gemein ist das Anliegen, spezifische
Hiirden fiir Schiiler/-innen zu identifizieren sowie zu tiberpriifen, ob Lernende mit Deutsch als
Zweitsprache groflere Schwierigkeiten mit dem Erwerb des Registers haben als ihre einsprachig
deutschen Mitschiiler/-innen (vgl. Kapitel 2.4). Die nachfolgend exemplarisch vorzustellen-
den Studien fokussieren einerseits medial miindliche Schiilerproduktionen (vgl. Gogolin et al.
2007; Hovelbrinks 2014; Rank et al. 2018; Runge 2013) sowie andererseits medial schriftliche
Schiilerproduktionen (Uesseler et al. 2013).
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Gogolin et al. — Bilinguale Schule

Im Rahmen des Projekts Bilinguale Schule unternahmen Gogolin et al. (2007) einen ersten
empirischen Versuch zur ,Niherung an Phinomene der schulischen Bildungssprache® (2007, 6)
mittels Bildimpulsen im Fach Sachunterricht. Ziel des wissenschaftlichen Begleitprojekes eines
Schulversuchs war die Erprobung eines bilingualen Unterrichtsmodells und die Beschreibung
»wie sich Bilingualitit unter den Bedingungen, unter denen die Hamburger Schulen unterrich-
ten, im Verlaufe von vier Schuljahren entwickelt” (Gogolin/Roth 2007, 34). Das Unterrichts-
modell sollte es sowohl Lernenden mit mono- wie bilingualen Spracherfahrungen erméglichen,
miindliche und schriftliche Sprachkompetenz in zwei Sprachen aufzubauen und gleichzeitig
fachsprachliche Kenntnisse im Fach Sachunterricht zu erwerben. Dafiir war es vorgeschen,
Modellklassen zusammenzustellen, die zur einen Hilfte aus einsprachig deutschen Schiiler/
-innen sowie zur anderen Hilfte aus zweisprachigen Lernenden einer ausgewéhlten Partnerspra-
che bestehen. Eine solche Umsetzung gelang jedoch aufgrund verschiedener Faktoren nicht,
weshalb es zu Klassenzusammensetzungen kam, die bei den Anschlussuntersuchungen folgende
Sprachgruppen enthielten':

Tab. 15: Klassenzusammensetzungen nach Sprachgruppen im Projeke Bilinguale Schule (in
Anlehnung an Gogolin et al. 2007, 1)

Klassenzusam- A: cinsprachig  B:einsprachigin  C:ineinerande- D:in Deutsch und
mensetzung nach  in der deutschen einer der Partner- ren Familienspra-  einer Partnerspra-
Sprachgruppen Sprache sprachen che zweisprachig  che zweisprachig
Schule 1 8 0 4 8

Schule 2 7 4 2 9

Schule 3 14 1 1 5

Schule 4 11 2 0 11

Schule 5 5 3 0 13

Schule 6 8 7 2 6
Stichprobengrofie n=53 n=17 n=9 n=52

Bei den Partnersprachen handelte es sich um italienisch, portugiesisch, spanisch und tiirkisch.
Der Erhebungszeitraum des Projekes verlief tiber die gesamte vierjahrige Grundschulzeit. Etho-
ben wurden sowohl miindliche als auch schriftliche Sprachproben in der deutschen Sprache
sowie den Partnersprachen. Zudem wurden in der ersten Jahrgangsstufe mit den Verfahren Das
leere Blatr (Dehn 1988), Emblemtest (Richter/Briigelmann 1994), Buchstabendiktar (Hiittis-
Graff 1996) und Sofa-Test (Dehn 1988) die Vorliuferfihigkeiten der Kinder ermittelt. Im
dritten Schuljahr bearbeiteten die Lernenden auflerdem einen C-Test'®, wihrend im vierten
Schuljahr erginzend zu den Sprachproben Tests im Bereich Mathematik und Leseverstehen
der Internationalen-Grundschule-Lese-Untersuchung (IGLU) (2001) sowie der Untersuchung
Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern (KESS) (2003) durchgefiihre
wurden. Dariiber hinaus erhielten die Eltern der Kinder im ersten und vierten Schuljahr einen

17 Die Angaben der Schulen 5 und 6 bezichen sich auf das Ende des zweiten Schuljahres.

18 Der C-Test stellt ein Instrument zur Diagnostik und Férderung allgemeinsprachlicher Kompetenzen dar. In der
Regel besteht er aus vier Texten, die systematisch beschidigt werden, sodass sie jeweils etwa 20 Liicken enthalten,
die von den Testteilnechmer/-innen korreke erginzt werden miissen (vgl. Baur/Spettmann 2009, 115).
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standardisierten Fragebogen mit Fragen zum sozialen Hintergrund der Familie und dem
Sprachgebrauch des Kindes. Zudem wurden Lehrerbefragungen durch einen weiteren Fragebo-
gen sowie Leitfadeninterviews durchgefithre. Dabei ging es darum, Informationen zur Ausbil-
dung, der Berufserfahrung, den eigenen Sprachkenntnissen, Unterrichtszielen und -methoden
sowie der personlichen Einstellung zum Modell der bilingualen Klassen zu erhalten. Zusitzlich
wurden einmal pro Schuljahr dreitigige Unterrichtsbeobachtungen in den sechs Modellklassen
durchgefiihrt (vgl. Gogolin et al. 2007, 4fF.). Mittels einer Faktorenanalyse wurden auf Grund-
lage der medial miindlichen Daten drei Komponenten zur Beschreibung von Bildungssprache
ermittelt:

Tab. 16: Mittels Faktorenanalyse ermittelte Komponenten zur Beschreibung medial miindli-
cher Bildungssprache im Projekt Bilinguale Schule (vgl. Gogolin et al. 2007, 59)

Umgangssprachlicher Modus ~ Attribute, hochfrequente Verwendung sprechsprachlicher Floskeln,

(Reliabilititsanalyse: @ =0.83)  Tendenz zur Verwendung von Satzgefiigen, umgangssprachliche
Wendungen, jedoch Tendenz zu Abstraktionsleistungen aufgrund
der teilweisen Verwendung unpersénlicher Ausdriicke

Akademischer Modus Substantivierungen, Komposita, hochfrequenter Einsatz von
(Reliabilititsanalyse: ¢ =0.71) Verben, unpersonlichen Ausdriicken und Konnektoren

Elaborierter Modus Konjunktiv, Passiv
(Reliabilititsanalyse: « =0.99)

Hinsichtlich der vier Sprachgruppen konnte lediglich fiir den akademischen Modus ein sig-
nifikanter Unterschied festgestellt werden. Von den einsprachig in einer der Partnersprachen
eingeschulten Kindern wurde dieser Modus signifikant seltener verwendet, sodass der umgangs-
sprachliche Modus dominierte. Die einsprachig deutschen Kinder der Sprachgruppe A griffen
dagegen hiufiger auf den akademischen Modus zuriick und in den Sprachgruppen C und D war
das Verhiltnis ausgeglichen. Zusammenhinge in Bezug auf die Verwendung der Modi und dem
Bildungshintergrund bzw. soziookonomischen Status der Familien konnten nicht festgestellt
werden, sodass die Unterschiede auf die Zweisprachigkeit zuriickgefithrt wurden: ,Das bedeu-
tet, dass einsprachig deutsche Kinder gegentiber denjenigen, die Deutsch als zweite Sprache erst
bei Schuleintritt zu erwerben beginnen, nach vier Jahren bilingualen Unterrichts noch einen
deutlichen Vorteil haben* (Gogolin et al. 2007, 61). Gogolin et al. (2007) weisen darauf hin,
dass die Ergebnisse aufgrund der geringen Stichprobengrofie nur als Tendenzen interpretiert
werden konnen. Die Befunde im Hinblick auf die Bedeutung des sprachlichen Hintergrunds
der Lernenden stellten jedoch im deutschsprachigen Raum in den kommenden Jahren die
Grundlage fiir die Annahme dar, dass Schiiler/-innen mit Deutsch als Zweitsprache im Hin-
blick auf den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen gegeniiber ihren einsprachig deut-
schen Mitschiiler/-innen benachteiligt sind.

Héovelbrinks - Schiilerproduktionen im naturwissenschaftlich-technischen Unterricht

Eine umfassende Analyse der Verwendung bildungssprachlicher Mittel in miindlichen Unter-
richtsdiskursen der ersten Jahrgangsstufe legte Hovelbrinks (2014) erstmalig vor. Sie definierte
bildungssprachliche Kompetenz in ihrer Studie als ,,Fahigkeit zur rezeptiven und produktiven
Anwendung (zumeist schriftsprachlicher) morphosyntaktischer und lexikalischer Elemente
fiir die Realisierung (zumeist kontextgebundener) fachlich angemessener Diskursfunktionen®
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(2014, 110) und identifizierte nicht nur vorkommende bildungssprachliche Mittel und ihre
Frequenz, sondern nahm diese dartiber hinaus mehrperspektivisch ,in funktionaler Verbin-
dung mit den dadurch vollzogenen Sprachhandlungen (ebd.) in den Blick (vgl. Kapitel 2.8.3).
Datengrundlage bildeten 12 videografisch aufgezeichnete Unterrichtsstunden zu drei verschie-
denen naturwissenschaftlichen Lernbereichen. Auswertet wurde die insgesamt drei Stunden
umfassende reine Unterrichtszeit zu der Einheit Die Welt ist bunt — Optik, Licht und Farben.
Durchgefithrt wurde die Unterrichtseinheit im Rahmen des Forschungsprojekts Sprachforde-
rung von Migrantenkindern im Kontext naturwissenschaftlich-technischen Lernens (Rohner et al.
2009). Die fiir die Analyse von Hovelbrinks ausgewihlte Stichprobe umfasst zwei Fallgruppen
mit insgesamt 43 Lernenden:

Fallgruppe 1 (FG1) besteht aus 20 mehrsprachig aufwachsenden Kindern, die eine Zuwanderungsge-
schichte in ihrer Familie mitbringen und in cinem sozial schwachen Stadtquartier zur Schule gehen.
[...] Die Kinder aus Fallgruppe 2 (FG2) besuchen cine Schule in einem sozial besser gestellten Quartier
[...]. FG2 besteht aus 23 Kindern, von denen 17 Kinder bzw. 74% einsprachig und 6 Kinder bzw. 26%
mehrsprachig aufwachsen (2014, 1224F.).

Auf der Grundlage eines deduktiv entwickelten Kategoriensystems wertete Hovelbrinks die
miindlichen Unterrichtsdiskurse zunichst deskriptiv-analytisch aus:

Tab. 17: Ergebnisse der deduktiven Kodierung bildungssprachlicher Mittel beider Fallgrup-
pen (Hévelbrinks 2014, 163f.); FGI1=Gruppe der mehrsprachigen Lernenden;
FG2 = Gruppe der tiberwiegend einsprachig deutschen Lernenden

FG1 (2024 Auflerungen) FG2 (3078 Auflerungen)

Indikator absolut pro 100 absolut pro 100
Auflerungen Auflerungen

Satzkomplexitit
Nur HS 739 36.51 1533 49.81
Nur NS 40 1.98 74 2.40
Parataxe 78 3.85 168 5.46
Doppelte Pradikation 8 0.40 17 0.55
Hypotaxe 61 3.01 97 3.15
Satzverkniipfung
Konnektor HS 134 6.62 262 8.51
Konnektor NS 80 3.95 113 3.67
Ohne Konnektor 2 0.10 3 0.10
Relativ-/Fragepronomen 34 1.68 88 2.86
Infinitiverginzung 4 0.20 13 0.42
Partizipialerginzung 0 0 0 0
Wortbildung
Kompositum 103 5.09 245 7.96
Nominalisierung 12 0.59 24 0.78
Untrennbare Verben 31 1.53 75 2.44

Trennbare Verben 157 7.76 366 11.89
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FG1 (2024 AufRerungen) FG2 (3078 AufSerungen)

Indikator absolut pro 100 absolut pro 100
Auflerungen Auflerungen

Modus
Konjunktiv I 0 0 0 0
Konjunkeiv II 1 0.05 20 0.65
Unpersonliche Ausdrucksweise
Vorgangspassiv 1 0.05 5 0.16
Zustandspassiv 0 0 7 0.23
Ersatzform man 53 2.62 94 3.05
Satzerweiterungen
Apposition 4 0.20 17 0.55
Adjektivattribut 58 2.87 140 4.55
Genitivattribut 0 0 0 0
Priposition 209 10.33 561 18.23
Gesamt 1809 89.38 3922 127.42

Auch wenn die Befunde aufgrund der geringen Stichprobengréfe lediglich als Tendenzen
interpretiert werden kénnen, zeigt sich, dass die mehrsprachigen Lernenden (FG1), im Ver-
gleich mit den iiberwiegend einsprachigen Lernenden (FG2) hinsichtlich der Verwendung
mehrerer sprachlicher Mittel signifikant schlechter abschneiden. Dies trifft auf den Gebrauch
von vollstindigen Einzelsitzen und Parataxen, Hauptsatzkonnektoren, dem Anschluss durch
Relativ- und Fragepronomen, trennbaren und untrennbaren Verben, Komposita, Konjunktiv I,
Adjektivattributen, Pripositionen, Appositionen sowie Eigenkorrekturen zu. Tendenziell, jedoch
nicht signifikant seltener wurden von den Lernenden der FG1 Hypotaxen, doppelte Pridikati-
onenl9, Nebensatzkonnektoren, Infinitiverginzungen, Nominalisierungen und die Passiversatz-
form man verwendet. Die doppelten Pridikationen wurden in beiden Fallgruppen relativ selten®
gebraucht, was Hévelbrinks auf ihren erhohten Planungsaufwand zuriickfithrt. Nur einmal in
der FG1 realisiert wurde das Passiv, in FG2 lief sich dagegen fiinf Mal das Vorgangspassiv und
sieben Mal das Zustandspassiv identifizieren. In beiden Fallgruppen ohne Werte bleiben die
Indikatoren der Partizipialerginzung, Verben im Konjunktiv I sowie Genitivattribute. Am hiu-
figsten Verwendung finden in beiden Gruppen Konnektoren, Komposita, trennbare Verben und
Pripositionen (vgl. Hovelbrinks 2014, 165fF.). Bei den Konnektoren werden die Verbindungen
und, dann, und dann, und da am hiufigsten von den Schiiler/-innen verwendet. Weitere ver-
wendete Hauptsatzkonnektoren in FG1 waren aber, danach sowice oder. In FG2 fanden sich
dariiber hinaus noch die Konnektoren also, aufSerdem, deshalb, deswegen, entweder...oder sowie
sonst. Im Hinblick auf die Nebensatzkonnektoren wurden in beiden Fallgruppen vornehmlich
die Konnektoren weil, wenn sowie wenn...dann realisiert. Ebenfalls in beiden Gruppen vorkom-
mend waren die Konnektoren damit, dass und obwohl. In FG1 wurde dariiber hinaus zwei Mal
der Vergleichspartikel #/s und in FG2 dagegen einmal der Konnekeor je...desto verwendet. Insge-

19 Nach Hévelbrinks handel es sich bei einer doppelten Pridikation um einen ,,Haupt- oder Nebensatz mit mehre-
ren Pridikationen, die sich dasselbe Subjekt teilen, z.B. Die Mini-Solaranlage konnte dadurch Strom erzeugen und
brachte die Gliihbirne zum Leuchten (Hovelbrinks 2014, 143; Hervorhebungen im Original).

20 EslieSen sich acht Parataxen mit doppelter Pridikation in FG1 und 17 in FG2 finden (vgl. Hovelbrinks 2014, 165).
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samt kann Hovelbrinks feststellen, dass die Lernenden beider Fallgruppen bereits schriftsprach-
liche Mittel verwenden: ,Dabei haben die tiberwiegend einsprachig aufwachsenden Kinder die
Konnektoren tendenziell in syntaktisch komplexere Gefiige integriert” (2014, 188). Trennbare
Verbelemente wurden in FG1 insgesamt 157 Mal verwendet. Die funf hiufigsten Vorsilben, auf
die dabei zuriickgegriffen wurde, waren aus-, rein-, an-, dran- und ab-. In FG2 liefen sich 366
verwendete trennbare Verbelemente ermitteln, deren fiinf hiufigste Vorsilben aus-, an-, dran-,
drauf* und hin- darstellen. Eine héhere lexikalische Vielfale hinsichtlich der Vorsilben konnte
bei den tiberwiegend einsprachigen Lernenden festgestellt werden. In beiden Gruppen fanden
sich nur vereinzelt schriftsprachliche Varianten wie die Vorsilbe beraus-. Vornehmlich wurde auf
verkiirzte Prifixe wie dran-, drauf-, drin-, raus-, rein-, runter- sowie rum- zuriickgegriffen, was
der medial miindlichen Kommunikationssituation zugeschrieben werden kann. Hinsichtlich
der untrennbaren Verben ihnelten sich die verwendeten Prifixe, jedoch konnte cin vielfiltigerer
Gebrauch der untrennbaren Verben in der Gruppe der mehrsprachigen Schiiler/-innen festge-
stellt werden:

Tab. 18: Prifixe und Types der untrennbaren Verben in beiden Fallgruppen (Hévelbrinks 2014,
192); FG1 = Gruppe der mehrsprachigen Lernenden; FG2 = Gruppe der tiberwiegend
cinsprachig deutschen Lernenden

Fallgruppe 1 Fallgruppe 2
Types  Tokens Prozent Verbverbindungen  Tokens Prozent Verbverbindungen
be- 10 323  bekommen, belegen, 16 213 behalten, bekimpfen,
benutzen, beriihren bekommen, benutzen,
beriihren, besprechen,
bewegen
ent- 2 6.5 entdecken, entstehen 3 4.0  entstehen
er- 7 22,6 ergeben, erkennen, 12 16.0  ergeben, erkennen
erscheinen, ertragen
ge- 1 32  gehoren 3 4.0  gehoren
ver- 11 35.5  vergessen, verhexen, 41 54.7  verdecken, verdrehen, verfol-
verlieren, (sich) ver- gen, vergessen, vergleichen,
mischen, vermuten, verknicken, verlieren (sich)
versuchen, verteilen vermischen, verpacken, ver-
raten, versinken, versuchen,
sich verteidigen, verteilen
Summe 31 100 18 75 100 25

Da untrennbare Verben als eine der schwierigsten Formen im Zweitspracherwerb erachtet werden,
tiberrascht der Befund, dass die mehrsprachigen Lernenden diese vielfaltiger verwenden. Fraglich
ist laut Hovelbrinks, ob die Prifixe bei der Untersuchungsgruppe bereits im mentalen Lexikon
abgelegt wurden: ,,Méglicherweise gelten untrennbare Verben hier (noch) niche als sprachliche
Hiirde, da sie in ihrer Komplexitit nicht analytisch zerlegt, sondern als ganze Einheiten abgespei-
chert werden, die — zumindest im Prisens — wie einfache Verben verwendet werden kénnen® (ebd.,
211). Im Hinblick auf die Verwendung von Komposita wurden diese mit 245 tokens (101 types)
mehr als doppelt so hiufig von der Gruppe der iiberwiegend einsprachigen Kinder im Vergleich
zur mehrsprachigen Gruppe (103 fokens mit 52 types) realisiert. Sie kommen in beiden Fallgruppen
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vielfach nur mit einem zoken vor. Dabei enthalten sind Begriffe, die eindeutig dem naturwissen-
schaftlichen Kontext zugeordnet werden konnen, wie Doppelspiegel, Experimentierwasser, Licht-
strabl (FG1) sowie Farbkreisel, Lichtpunkt und Spiegelpapier (FG2). Beziiglich der Pripositionen
konnte Hovelbrinks feststellen, dass in beiden Fallgruppen vorwiegend fakultative Pripositionen
verwendet wurden. Jedoch fanden sich auch obligatorische Pripositionen (z.B. auf jemanden
hiren, mit mir teilen, iiber Schatten geredet) sowie feste Ausdriicke mit Prapositionalverbindungen
(z.B. aus Versehen machen, unter Kontrolle kriegen) (vgl. ebd., 1794F.). Fiir die Analyse des Fachwort-
schatzes ermittelte Hovelbrinks zum einen die Vorkommenshiufigkeit aller auf die Unterrichts-
reihe Optik, Licht und Farben passenden einfachen Nomen.?! Dariiber hinaus wurde ein Abgleich
des Wortschatzes der Lernenden mit dem Worterbuch fiir Grundschulkinder (Sennlaub 2011)
vorgenommen. Darin enthalten ist ein Teilbereich, der einen frithen Fachwortschatz zu ausgewihl-
ten Themenbereichen des Sachunterrichts umfasst. In einer Ubersicht differenziert Hovelbrinks
zwischen Substantiven aus dem Themenbereich Optik bzw. Naturwissenschaften (z. B. Auge, Elek-
trik, Brille, Batterie, Muster, Schatten), Nomen, die im Zusammenhang mit Unterrichtsaktivititen
auftreten (z.B. Blatt, Essig, Deckel, Dreck), sowie weiteren Abstrakta (z.B. Arger, Beispiel, Abstand,
Ausweis, Schnelligkeit). Nicht mit aufgefithrt wurden themenunspezifische, aus dem Alltagsleben
der Lernenden stammende Substantive (z. B. Auto, Brot, Seife, Tisch). Hinsichtlich der erstgenann-
ten Kategorie ldsst sich eine hohere Performanz in der Fallgruppe der mehrsprachigen Schiiler/
-innen nachweisen (vgl. Hovelbrinks 2014, 201). Durch den anschliefenden Abgleich mit dem
Wortschatz-Portal identifiziert Hovelbrinks die folgenden Nomen als Fachworter:

Tab. 19: Mittels des Wortschatz-Portals identifizierte Fachwirter (vgl. Hovelbrinks 2014,
204ff.); FG1 = Gruppe der mehrsprachigen Lernenden; FG2 = Gruppe der iiberwie-
gend einsprachig deutschen Lernenden

Fallgruppe Nomen Relation zu der
FG1,FG2 Glitzer 1:2Y7
FG1 Kaleidoskop 1:21¢
FG1 Pupille 1:21¢
FG1 Elekerik 1:21
FGI1; FG2 Strahl 1:25
FG1 Gemisch 1:214
FG1 Laterne 1:214
FG1 Magnet 1:214
FG2 Batterie 1:214
FG2 Kreisel 1:214
FG1 Kerze 1:28
FG1; FG2 Lampe 1.2
FG1 Laser 1:21
FG2 Funken 1:21
FG1 Ampel 1:212
FGI1; FG2 Brille 1:212
FG1 Eisen 1:212
FG2 Schein 1:212

2

—_

In Anlechnung an Ahrenholz (2013) und Griefhaber (2013) wurde die Vorkommenshaufigkeit mit Hilfe des Wort-
schatz-Onlineportals der Universitit Leipzig ermittelt (vgl. Hévelbrinks 2014, 197).
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Insgesamt bestitigt sich durch den Vergleich der Vorkommenshaufigkeit der Eindruck, dass die
Gruppe der mehrsprachigen Lernenden eine grofere Vielfalt an Fachwirtern verwendet hat.
Griinde dafiir sicht Hovelbrinks in den Rahmenbedingungen der durchgefithrten Unterrichts-
einheiten:

Die mehrsprachigen Kinder haben insgesamt an einer achtmonatigen Forderreihe teilgenommen, die
Einheit zur Optik ist dabei der zweiten Hilfte der Mafnahme zu entnehmen, d.h. sie hatten bereits
mehr Gelegenheiten, sich an den sprachsensiblen Fachunterricht zu gewShnen und von ihm zu profi-
tieren als die Vergleichsgruppe, die lediglich an der vierstiindigen Einheit zur Optik teilgenommen hat.
[...] Es konnte also sein, dass die geforderten Kinder bereits darin geiibt sind, fachlich relevante Worter
zu erkennen und produktiv einzubringen (2014, 212).

Damit wird ersichtlich, dass die Intensitit der fachlichen Auseinandersetzung mit einem Unter-
richtsinhalt sowie die Unterrichtsgestaltung bei der Analyse bildungssprachlicher Schiilerpro-
duktionen zu beriicksichtigen sind.

EASI-Science-L - Bildungssprachliche Fihigkeiten von Vorschulkindern

Dass sich erste Ansitze fiir die Verwendung des bildungssprachlichen Registern in naturwissen-
schaftlichen Lehr-Lern-Situationen nicht nur von Beginn der Primarstufe an, sondern bereits
im Elementarbereich zeigen, kann das Team des Forschungsprojekts Early Steps Into Science and
Literacy (EASI-Science-L) (vgl. Rank et al. 2018) aufzeigen. Unter standardisierten Bedingun-
gen wurde mit 222 Vorschulkindern (121 mit Deutsch als Erstsprache (DaE) sowie 101 mit
Deutsch als Zweitsprache (DaZ)) mit einem durchschnittlichen Alter von 5;4 Jahren ein Expe-
riment zum Thema Schwimmen und Sinken durchgefithrt und videografisch aufgezeichnet. Die
Durchfithrung erfolgte in Kleingruppen von vier Kindern, die gemeinsam mit einer padago-
gischen Fachkraft 30 Minuten experimentierten. Angestrebt wurde eine Gruppenzusammen-
setzung von jeweils zwei Jungen sowie zwei Midchen, sodass 119 Midchen und 103 Jungen an
der Erhebung teilnahmen. Die Gruppen der monolingualen und zweisprachigen Kinder unter-
scheiden sich hinsichtlich des Alters und des Geschlechts nicht. Weitere Hintergrundvariablen
waren die mittels des Cultur Fair Intelligence Test — Revision (CFT1-R) ermittelte nonverbale
Intelligenz sowie der Bildungshintergrund, das Leseverhalten und die Literacy-Anregung der
Eltern, welche auf der Grundlage eines Elternfragebogens erthoben wurden (vgl. ebd., 119£.):

Tab. 20: Hintergrundvariablen der Stichprobe des Projekts EASI-Science-L (vgl. Rank et al.

2018; 120)
DaZ DaE t-Wert  Signifikanz
MW SD MW SD
Kind: Alter 5.4 0.55 5.4 0.49 1.20 n.s.
Kind: IQ 94.43 12.12 96.43 11.25 1.20 n.s.
Eltern: Bildungshintergrund ~ 25.38 6.09 27.59 5.48 2.15 p=.033
Eltern: Leseverhalten 3.04 0.72 3.31 0.68 2.62 p=.009
Eltern: Literacy-Anregung 2.23 0.41 2.28 0.38 0.76 n.s.

Die aufgezeichneten Sprachproben der Kinder wurden mit Hilfe einer Ratingskala zur Erfas-
sung bildungssprachlicher Kompetenzen von Kindern im Vorschulalter (RaBi-Skala) ausgewertet.
Die Skala umfasst die Dimensionen Lexikon, Morphosyntax sowie Sprachhandlungen:
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Tab. 21: Ubersicht der Dimensionen der RaBi-Skala (In: Rank/Wildemann 2017, 69; leicht

verindert)

Lexikon Morphosyntax Sprachhandlungen

Fachbegriffe (Nomen) explizite Markierung der Kohdsion ~ Benennen

Fachbegriffe (Verben) Satzgefiige Beschreiben/Feststellen

Fachbegriffe (Adjektive) unpersonliche Konstruktionen Widersprechen

komplexe Verbkonstruktionen Nachfragen

Vorschlagen
Erkliren/Begriinden
Vermuten

Sie wurden durch Merkmale definiert, die auf bis dato bestehenden Erkenntnissen zur Bildungs-
sprache sowie entwicklungsdiagnostischen Grundlagen zur kindlichen Sprachentwicklung
basieren. Fiir die einzelnen Merkmale der Dimensionen wurden Zuordnungen zu den Niveau-
stufen 0 bis 3 vorgenommen. Im Bereich Lexikon umfasste dies eine Einschitzung der verwen-

deten Fachbegriffe:

Allgemeine, unspezifische, rudimentire Auferungen wurden auf der Stufe 0 kodiert; alltagssprachliche
Verwendung des Wortes ohne Fachbezug wurde auf der Stufe 1 eingeordnet. Wenn differenzierte Wor-
ter passend zum Fachkontext oder alltagssprachliche Komposita gebraucht wurden, dann war die Aufe-
rung in Stufe 2 anzusiedeln und die bildungssprachliche Verwendung von Wértern wurde auf Stufe 3
kodiert (Wildemann et al. 2016, 72).

Die Merkmale der Dimension Morphosyntax waren die explizite Markierung der Kobdision,
Satzgefiige, unpersinliche Konstruktionen sowie komplexe Verbkonstruktionen. Im Hinblick auf
das Merkmal der unpersinlichen Konstruktionen fihre das Forscherteam an, dass rudimen-
tire Auferungen — ebenso wie innerhalb der Dimension Lexikon — dem Niveau 0 zugeordnet
wurden. Aktiv-Auflerungen entsprachen dagegen der Stufe 1. Als bildungssprachlich wurden
Auerungen dieses Merkmals eingestuft, wenn die Passiv-Ersatzform-man (Niveau 2) oder das
Zustands- und Vorgangspassiv (Niveau 3) realisiert wurden. Bei den Sprachbandlungen wurden
Aufgerungen, die dem BENENNEN und BESCHREIBEN/FESTSTELLEN entsprachen, am
niedrigsten eingestuft. Als bildungssprachliche Handlungen wurden in Anlehnung an Hovel-
brinks (2014) das ERKLAREN, BEGRUNDEN sowic VERMUTEN erachtet.”? Auf Grundlage
der Einstufungen der einzelnen Items der drei Dimensionen wurde eine insgesamt erreichte
Niveaustufe pro Dimension ermittelt (vgl. Wildemann et al. 2016, 74).

Die Ratings zeigen auf, dass die Kinder eher auf einem alltagssprachlichen Niveau in der Expe-
rimentiersituation kommunizieren. Jedoch auch wird eine deutliche Streuung in den Daten
ersichtlich:

16% der Kinder erreichen in der Gesamtskala einen Wert iiber 2, der frithe bildungssprachliche Kompe-
tenzen reprisentiert. Betrachtet man die einzelnen Dimensionen, so werden bei den Sprachhandlungen
44% der Kinder durchgehend im bildungssprachlichen Bereich geratet, 11,4% im Bereich der Lexik und
9,6% im Bereich der Morphosyntax. Dabei finden sich keinerlei Unterschiede zwischen den Kindern
mit Deutsch als Erst- bzw. Zweitsprache. Dies trifft auf die Gesamtskala ebenso zu wie auf die einzelnen

Dimensionen (Rank et al. 2018, 24f.).

22 Ausfiithrliche Erliuterungen zu den Einstufungen in den einzelnen Dimensionen finden sich bei Tietze et al. 2016.
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Die Analysen zeigen zudem, dass auch unter Kontrolle der Spracherwerbssituation sowie der mit
Hilfe der Linguistischen Sprachstandserbebung — Deutsch als Zweitspache (LiSe-DaZ’) ermittel-
ten alltagssprachlichen Kompetenzen eine Korrelation zwischen der Intelligenz sowie des Alters
und Geschlechts der Kinder besteht. So erreichen iltere Kinder und Jungen bessere Ergebnisse.
Auch der Bildungshintergrund der Eltern korreliert mit den bildungssprachlichen Fihigkeiten
der Lernenden — wenn auch eher schwach bei einem Signifikanzniveau von p < 0.05. Da sowohl
bei LiSe-DaZ’ als auch bei der RaBi-Skala nur 15% bzw. 27% der Varianz aufgeklirt werden
konnten, kann vermutet werden, dass die Gestaltung der Lehr-Lern-Situation und damit ein-
hergehend die Anregungsqualitit der padagogischen Fachkrifte cinen Einfluss auf die sprach-
lichen Leistungen der Kinder hatten (vgl. Wildemann et al. 2016, 77; Rank et al. 2018; Tietze
V).

Runge - Bildungssprachliche Verben im naturwissenschaftlichen Unterricht

Eine weitere ,sprachliche Sollbruchstelle” (Wildemann 2015, 202f.) - nimlich den Ubergang

vom Primar- zum Sekundarbereich - fokussiert Runge (2013) innerhalb ihrer Studie. Sie unter-

suchte ebenfalls anhand miindlicher Sprachdaten® im naturwissenschaftlichen Unterricht,
ob sich die produktive Nutzung bildungssprachlicher Verben bei Lernenden mit und ohne

Zuwanderungshintergrund unterscheidet. Dafiir wurde Viert- und Fiinftklasslern im Rahmen

einer experimentellen Einzelerhebung ein Videoclip zum physikalischen Phinomen Stromkreis

gezeigt. Es handelte sich um einen fachlichen Inhalt, mit dem sich die Lernenden vor oder wih-
rend der Erhebung im Unterricht auseinandergesetzt haben. In dem Film war zu schen, wie eine
schaltbare Lampe mit einem einfachen Stromkreises gebaut wurde:

1. Folgende Gegenstinde werden gezeigt: Blockbatterie, Kabel, Reifizwecken, eine Biiroklam-
mer, eine Glithbirne in einer Fassung mit zwei kleinen Lchern an den Seiten zur Befesti-
gung auf einem Untergrund, zwei Holzbrettchen.

2. An der Fassung der Glithbirne werden zwei Kabel angeschlossen.

3. Die Glithbirne wird mit Reiffzwecken auf einem Holzbrettchen befestigt.

4. Die zwei Kabel werden ebenso an die Batterie angeschlossen.

5. Die Lampe leuchtet.

6. Eine ,richtige” Lampe wird an- und ausgeschaltet, dasselbe wird ohne Erfolg an der selbst-
gebauten Lampe probiert.

7. Die Person im Versuch denkt nach.

8. Die Person im Versuch hat eine Idee zur Problemlésung.

9. Ein Kabel wird von der Batterie gelost und daran stattdessen eine Biiroklammer befestigt.
Die Biiroklammer wird mit einer ReifSzwecke auf einem Holzbrettchen befestigt.

10. Ein drittes Kabel wird an der Batterie und an einer weiteren Reiffzwecke befestigt. Diese
Reifizwecke wird mit einem kleinen Abstand gegeniiber der anderen Reifizwecke auf dem
Holzbrettchen befestigt.

11. Die Biiroklammer wird auf die gegeniiberliegende ReifSzwecke geschoben.

12. Die Lampe leuchtet.

13. Die Biiroklammer wird von der Reiffzwecke genommen.

14. Die Lampe leuchtet nicht (Runge 2013, 155).

23 Die Daten entstammen Erhebungen, die im Rahmen des linguistischen Teilprojekts Bildungssprachliche Kompe-
tenzen: Anforderungen, Sprachbearbeitung und Diagnostik (BiSpra) durchgefiihrt wurden und auf das im weiteren
Verlauf noch ausfiihrlicher eingegangen wird.
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Der Videoclip wurde nicht durch einen sprachlichen Kommentar begleitet, um rezeptive
Sprachfihigkeiten auszuschliefen. Nachdem der Film gezeigt wurde, erhielten die Lernen-
den die Aufgabe, diesen sprachlich wiederzugeben. Eingeleitet wurde das sich anschliefende
offene Gesprich durch folgende Einstiegsfrage: Wie kann man sich selbst eine Lampe bauen?
Die Auf8erungen der Schiiler/-innen wurden videografiert und fiir die spitere Auswertung tran-
skribiert. Die Gesamtstichprobe umfasste 242 Lernende, von denen 80 Kinder nach Schuleyp
(Grundschule, Gesamtschule, Gymnasium), Geschlecht (weiblich vs. méinnlich) und Sprachhin-
tergrund (einsprachig vs. mebrsprachig) ausgewihlt wurden. Auf eine differenzierte Einteilung
hinsichtlich der Erstsprachen der Probanden wurde verzichtet, jedoch bemiihte sich Runge,
eine dhnliche Anzahl von Lernenden je Schultyp und Klasse aufzunehmen. Bei dem Schultyp
des Gymnasiums dominierten allerdings die einsprachig deutschen Lernenden:

Tab. 22: Stichprobeniibersicht (Runge 2013, 154)

minnlich/ minnlich/ weiblich/ weiblich/
einsprachig mehrsprachig einsprachig mehrsprachig
Jahrgangsstufe 4
Grundschule n=10 n=10 n=10 n=10
Jahrgangsstufe 5
Gesamtschule n=5 n=5 n=>5 =
Gymnasium n=9 n=1 n="7 n=3

Die Aufgcrungen der Schiiler/-innen hinsichtlich der Instruktionen zum Bau einer Lampe
wurden zunichst anhand einer Globaleinschitzung geordnet. Dabei wurde beriicksichtigt, ob
alle relevanten Gegenstinde angefiihrt oder nachvollzichbar umschrieben und die wichtigsten
Handlungsschritte (Schritte eins bis fiinf, s. oben) benannt wurden. Weitere Kriterien waren
die verhiltnismifig eigenstindige und zusammenhingende Darstellung der vollzogenen Hand-
lungen sowie die sinnvolle Nutzung von Deixis. Die Globaleinschitzung erfolgte dreistufig mit
der Einteilung in schwache, mittlere und starke Darstellungen. Die von Runge im Folgenden
vorgenommene Analyse der Verwendung (bildungssprachlicher) Verben bezicht sich lediglich
auf den Handlungsschritt des Anschliefens der Kabel an Glithbirne, Batterie und/oder Reifi-
zwecken. Diese Sequenz wird von je vier ein- und mehrsprachigen Kindern gar nicht angespro-
chen, obwohl sie im Videoclip mehrfach vorkommt. Alle acht Lernenden besuchen Schulen
aus Stadtteilen mit einem hohen Sozialleistungsanteil (SLA). Im Hinblick auf die Globalein-
schitzung zeigt sich bei denjenigen Kindern, deren Instruktion als schwach bewertet wurde,
dass die in der Analyse fokussierte Sequenz durchschnittlich 1,4 Mal angesprochen wurde.
Innerhalb derjenigen Instruktionen, die als mittelmifig bewertet wurden, wurde die Sequenz
im Durchschnitt 3 Mal verbalisiert und bei den als sehr stark klassifizierten Instruktionen wurde
die Sequenz 3,5 Mal angesprochen: ,,Dies zeigt, dass fiir eine verstindliche Instruktion zum
Bau eines Stromkreises offensichtlich diese Sequenz relevant ist, da sie an verschiedenen Stellen
verbalisiert werden muss, damit der Hérer inhaltlich folgen kann“ (Runge 2013, 160). Zudem
weisen die Daten darauf hin, dass Jahrgangsstufe und Zuwanderungshintergrund im Gegensatz
zum Sozialleistungsanteil der Schule und dem Geschlecht der Kinder eine untergeordnete Rolle
bei der Globaleinschitzung spielen. Als schwach eingestufte Auferungen wurden zu 89 Prozent
von Lernenden getitigt, die eine Schule mit hohem SLA besuchen und stammen zu 74 Prozent
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von Midchen. Insgesamt wurde die Sequenz 224 Mal thematisiert. Dabei griffen die Schiiler/
-innen auf folgende Verben zuriick:

Tab. 23: In den analysierten Sprachdaten identifizierte Verben (vgl. Runge 2013, 161f£.)

Spezifische Verben binden, stecken, wickeln
Prifixverben befestigen, verbinden
Partikelverben anbinden, anschlieflen, dranbinden, durchstecken, festdrehen, fest-

klemmen, festknoten, festschrauben, ranbinden, ranknoten, reinstdp-
seln, (d)rumlegen, rumwickeln, zusammenbauen, zusammensetzen,
zusammenstecken

Passe-Partout-Verben dranmachen, festmachen, machen, ranmachen, rantun, raufmachen,
reinmachen, reinpacken, reintun, tun, zusammenmachen

Bei vielen Verben, wie z. B. dranbinden, durchstecken, festklemmen oder ranknoten handelt es sich
»um nicht-lexikalisierte ad-hoc-Bildungen, die der deutschen Verbbildung jedoch entsprechen®
(ebd., 161). Aufgrund des teilweise geringen Vorkommens einzelner Verben nimmt Runge zur
Darstellung der Verwendungshiufigkeit eine Biindelung der Ausdriicke vor:

(...)machen 66
verbinden 52
(...)binden/wickeln/drehen/legen/schrauben 30
befestigen 29
anschlieBen 20
festmachen 13
(...)tun/packen 10

(...)setzen/bauen 3

0 10 20 30 40 50 60 70
Abb.7:  Verwendungshiufigkeit der identifizierten Verben (vgl. Runge 2013, 163)

Unter Beriicksichtigung der Globaleinschitzung verindert sich die Verteilung der Verben.
Diejenigen Lernenden, deren Au@erungen als sehr stark eingestuft wurden, greifen eher auf
die Ausdriicke anschliefSen, festmachen und verbinden zuriick. Bei Wortfindungsschwierigkeit
verwenden sie u.a. Ausdriicke wie (...)binden/wickeln/drehen/schrauben, die eine spezifische
Umschreibung der Handlung ermoglichen. Der Riickgriff auf Passe-Partout-Worter erfolgt
cher selten. Die hiufige Verwendung des Partikelverbs festmnachen zeigt jedoch, dass sich auch
innerhalb sehr guter Instruktionen einfache, aber semantisch geeignete Ausdriicke finden las-
sen. Schiiler/-innen, deren Auﬁerungen als mittelmifig eingestuft wurden, verwenden mit
den Verben verbinden, anschlieffen und befestigen semantisch komplexe Ausdriicke, bei Wort-
findungsschwierigkeiten greifen sie auf Partikelverben mit dem Simplex machen zuriick. Ins-
gesamt sind die gewihlten Verben unspezifischer, dennoch ist das Verstindnis des Adressaten
gewihrleistet. Die Lernenden mit einer schwachen Globaleinschitzung greifen hiufiger auf
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unpassende Ausdriicke wie #z und packen zuriick. Die Verwendung des Passe-Partout-Wor-
tes machen und seiner Kombinationsmoglichkeiten scheint ihnen schwer zu fallen: ,Diese
Schiiler/-innen haben also nicht nur einen deutlich kleineren Wortschatzpool zur Verfigung,
sie konnen diesen auch schlechter produktiv nutzen, um neue Wortkombinationen zu generie-
ren” (ebd., 168). Der Geschlechtervergleich zeigt auf, dass Midchen hiufiger auf das Passe-Par-
tout-Wort machen zuriickgreifen und auf der konkreten Handlungsebene verbleiben, wihrend
Jungen Verben verwenden, ,die sich nicht nur auf die konkrete Handlung bezichen, sondern
auch auf das dahinterliegende Konzept (wie anschliefen, verbinden)“ (ebd.; Hervorhebung im
Original). Hinsichtlich des Sprachhintergrundes zeigt sich der deutlichste Unterschied bei dem
Ausdruck verbinden, der von einsprachig deutschen Lernenden doppelt so hiufig verwendet
wird. Sie greifen zudem etwas hiufiger auf Partikel- und Prifixverben mit spezifischem Sim-
plex zuriick, was Runge auf ihren groferen Wortpool zuriickfithrt. Im Hinblick auf den SLA
an den Schulen zeige sich, dass das Prifixverb befestigen sowie Partikelverben mit spezifischem
Simplex doppelt so hiufig von Lernenden aus Schulen mit einem niedrigen SLA verwendet
werden. Null-Realisierungen, das Passe-Partout-Wort achen sowie Partikelverben, die mit die-
sem gebildet werden, sind dagegen vornehmlich bei Kindern vorzufinden, die aus Schulen mit
einem hohen SLA stammen (vgl. ebd., 170). Auf die Frage, welche der verwendeten Verben
letztlich als bildungssprachlich klassifiziert werden kénnen, geht Runge nicht ein. Sie kommt
jedoch anhand ihrer Ergebnisse zur der fiir die Debatte um Bildungssprache wichtigen Erkennt-
nis, dass auch das Fachwissen tiber ein Thema ,cine wichtige Rolle bei der Fahigkeit, dartiber zu
sprechen, spielt“ (Runge 2013, 171).

BiSpra I und IT - Bildungssprachlicher Wortschatz von Lernenden

Umfassende empirische Analysen im Hinblick auf das Konstrukt Bildungssprache wurden von
dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) geforderten Verbundprojeke Bil-
dungssprachliche Kompetenzen: Anforderungen, Sprachbearbeitung und Diagnostik (BiSpralund
I1**) unter einem psychologisch-erzichungswissenschaftlichen sowie linguistischen Blickwinkel
vorgenommen. Das Ziel von BiSpra bestand

in der Entwicklung und Validierung eines linguistisch und entwicklungspsychologisch fundierten Ver-
fahrens zur Erfassung bildungssprachlicher Fihigkeiten von Kindern in der Primarstufe sowie in der
empirischen Untersuchung der Bedeutung bildungssprachlicher Fihigkeiten und Fertigkeiten fir Bil-
dungserfolg und Disparititen, die mit dem familidren Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern
verbunden sind (Schuth et al. 2015, 95).

Entwickelt wurden drei Skalen zur Erfassung zentraler Komponenten der Bildungssprache.
Dabei handelt es sich um Aufgaben zur Erfassung des funktional integrativen Horverstehens,
zum Verstindnis von Satzverbindungen mit Konnektoren und zum Verstindnis eines fachiiber-
greifenden bildungssprachlichen Wortschatzes. Im Folgenden sollen Ergebnisse des Hamburger
Teilprojekts vorgestellt werden, in dessen Rahmen unter der Leitung von Redder in der ersten
Forderphase Testitems im Multiple-Choice-Format mit dem Ziel der Erfassung schiilerseitiger
bildungssprachlicher Kompetenzen erprobt wurden. Im Rahmen einer Pilotierung wurde der

24 Die psychologisch-erzichungswissenschaftliche Perspektive von BiSpra I (2010-2013) wurde durch das Bamberger
Teilprojekt unter der Leitung von Weinert/Artelt (Férderkennzeichen 01GJ0975) sowie durch das Berliner Teil-
projeke unter der Leitung von Stanat (Férderkennzeichen 01GJ0976) cingenommen. Das Hamburger Teilprojekt
innerhalb von BiSpra I hatte unter der Leitung von Redder (Férderkennzeichen 01GJ0977) dagegen cinen linguis-
tischen Schwerpunkt. Unter der Leitung von Weinert/Stanat schloss sich dann mit BiSpra II die zweite Projektlauf-
zeit (2013-2016) an (Forderkennzeichen 01GJ1209A und 01GJ1209B).
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Frage nachgegangen, ob sich geschlechterspezifische Unterschiede im Hinblick auf Items zu
naturwissenschaftlichen Texten aufgrund differenter Interessensgebiete finden lassen. Aufler-
dem wurde untersucht, ob Zusammenhinge zwischen den Ergebnissen der Lernenden und
ihrer familidren Bildungsnihe bestehen. Aus linguistischer Perspektive diente die Pilotierung
der Untersuchung, ,inwieweit die semantischen Fahigkeiten der SchiilerInnen im Bereich der
Verbstimme in Prifix- und Partikelverben mit denen im Bereich der Prifixe und Partikeln allein
tbereinstimmen, oder ob die einzelnen Teile dieser Verben getrennt voneinander zu betrach-
ten sind“ (Uesseler et al. 2013, 52). Von Interesse war dariiber hinaus die Uberpriifung, ob die
deutsche Satzklammer zur Losung der Items von Bedeutung sei. Fiir die Entwicklung des Tests
wurden zunichst Schulbuchtexte sowie Unterrichtsmaterialien der Ficher Sachkunde, Gesell-
schaftskunde und Naturwissenschaften im Hinblick auf bildungssprachliche Ausdriicke und
Phrasen analysiert. Ausgewahlt wurden diejenigen sprachlichen Mittel,

die der Alltiglichen Wissenschaftssprache? zuzuordnen sind, weil sie in ihrer Bedeutung von der All-
tagssprache verengend oder erweiternd abweichen oder weil der symbolische Anteil des Ausdrucks
durch operative Prozeduren (z.B. Prifixe) so weit verindert wurde, dass eine Umorganisation des
sprachlichen Wissens erforderlich ist, um die Bedeutung des Ausdrucks zu erfassen (ebd., 54).

Anschlieffend wurden die Ausdriicke und Phrasen drei Schwierigkeitsstufen zugeordnet. Ausdrii-
cke, die der getesteten Altersgruppe vermutlich bekannt sind und deren einzelne Elemente sich
nicht erheblich durch operative Prozeduren verindern, wurden der Gruppe mit der niedrigsten
Schwierigkeit zugeordnet (z.B. der Sonnenstrabl). Der mittleren Schwierigkeit wurden Begriffe
zugewiesen, deren Bedeutung sich leicht herleiten lisst (z.B. befestigen). Als schwierig wurden
Ausdriicke erachtet, die den Lernenden vermutlich in ihrer alltagssprachlichen, aber nicht abs-
trahierenden schulischen Bedeutung bekannt sind (z. B. einsreten). Dies gilt auch fiir Begriffe, bei
denen dem Verbstamm durch eine Prifigierung cine Bedeutungsverinderung widerfihre (z. B. enz-
sprechen). Insgesamt entwickelte die Forschergruppe cinen Itempool mit 102 Items verschiedener
Schwierigkeitsstufen. Etwa 70 Prozent der Items umfassen Prifixverben und Partikelverben mit
Reflexivpronomen, die z. T innerhalb von Funktionsverbgefiigen vorkommen. Die iibrigen Items
beinhalten Komposita, Derivationen und Kombinationen aus beidem. In einem zweiten Testteil
wurden nur Items mit Prifix- und Partikelverben in verschiedenen Wortverbindungen aufgenom-
men, um zu tberpriifen, ob besondere Schwierigkeiten der Lernenden auf Prifixe und Pripositi-
onen oder Partikeln zuriickzufithren sind (vgl. ebd., 55). Die Items wurden so konstruiert, dass
die jeweiligen Ausdriicke kontextuell eingebettet sind und damit ihre konkrete Bedeutung im
semantischen Umfeld getestet wird. Dafiir entwickelte die Forschergruppe vier Texte in Anleh-
nung an Inhalte des naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Unterrichts der
vierten und finften Jahrgangsstufe: die Gartentulpe, die Hauskarze, die Dinosaurier, das Mittelal-
ter. Da das Prisens zur Darstellung von Sachverhalten gewihle wurde, dominiert diese Zeitform
bei den beiden erstgenannten Themen. Die Texte zu den Dinosauriern und dem Mittelalter sind
dagegen vornehmlich im Priteritum verfasst. Jedes Item beinhaltet eine Leerstelle im Text, die von
den Schiiler/-innen durch einen von vier angebotenen Ausdriicken erginzt werden muss. ,Bei der
Konzipierung der Distraktoren wurden semantisch dhnliche Ausdriicke ausgewihlt, die jedoch
semantisch unvereinbar mit dem Umfeld des fehlenden Ausdrucks sind, also Kollokationsver-
stofle bewirken® (Uesseler et al. 2013, 56):

25 Die Forschungsgruppe um das Hamburger Teilprojekt von BiSpra erachtet die Alltigliche Wissenschaftssprache
als cinen Teil von Bildungssprache und pladiert dafiir, auf den Ausdruck ,,Bildungssprache” als wissenschaftliche
Kategorie zu verzichten (vgl. Uesseler et al. 2013, 48) (vgl. Kapitel 2.5).
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B1

Forscher versuchten herauszufinden, in
die Dinosaurier ausgestorben sind.

welcher Reihenfolge
welchem Durchlauf
welcher Rangfolge
welcher Reihenwirkung

L]
L]
L]
L]
Abb. 8:  Beispiel fiir ein Item mit einem Kompositum (In: Uesseler et al. 2013, 56)

Die Testitems zur Erfassung des Verstindnisses der Lernenden von Partikelverben wurden so
konstruiert, dass Verbstamm und Priposition eine Satzklammer bilden und lediglich die Fle-
xionsform des Verbstamms erginzt werden muss. Jeweils einer der vorgegebenen Distraktoren
konnte von den Schiiler/-innen unter Anwendung von Prozedurenwissen ausgeschlossen wer-
den, weil sein Verbstamm nicht mit der Praposition in der rechten Verbklammer kombinierbar
ist. Die beiden iibrigen Distraktoren sind zwar mit dem jeweiligen Partikel kompatibel, miissen
jedoch aufgrund des semantischen Umfelds als Losungsméglichkeit ausgeschlossen werden:

B2

Die Sauerstoffproduktion allerdings nur ein, wenn es Tag ist. In der Nacht kann
die Pflanze keinen Sauerstoff herstellen, weil sie dafiir das Sonnenlicht braucht.

geht
beginnt
tritt
wandert

Abb.9:  Beispiel fiir ein Item mit cinem trennbaren Verb (In: Uesseler et al. 2013, 57)

Im Hinblick auf trennbare Reflexivverben umfasst der erste Testteil ebenfalls eine spezifische
Auswahl der Distraktoren. Vorgegeben wurde jeweils ein Distraktor, der zwar reflexiv ver-
wendbar, aber nicht mit dem jeweiligen Partikel vereinbar ist sowie ein Distraktor, der mit dem
Partikel kombiniert, jedoch nicht reflexiv verwendet werden kann. Der dritte Distraktor kann
dagegen mit dem Partikel gemeinsam als komplexes Reflexivverb verwendet werden, ist jedoch
propositional unpassend:

B3

Anders ist es bei GroBkatzen wie Lowen. Sie sich zu gréBeren Gruppen
zusammen, um gemeinsam zu jagen und die Jungen groBzuziehen.

® verbinden

¢ schlieBen

® kommen

o fligen

Abb. 10: Beispiel fiir ein Item mit einem trennbaren Reflexivverb (In: Uesseler et al. 2013, 57)

Innerhalb des zweiten Testteils wurden die Items so umgewandelt, dass Prifix bzw. Priposition
oder Partikel erganzt werden mussten. Im Vergleich der Schiilerergebnisse im ersten und zwei-
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ten Testteil sollte auf diese Weise gepriift werden, ,,ob es einen Zusammenhang zwischen den
schiilerseitigen semantischen Basisqualifikationen im Bereich der Prifixe und Pripositionen
cinerseits und den semantischen Fihigkeiten im Bereich der Verbstimme andererseits gibt*
(ebd., 58).

Die Pilotierung der Testitems erfolgte mit einer Stichprobe von 236 Viert- und 152
Funftklissler/-innen. Von den Lernenden der vierten Jahrgangsstufe wachsen 46,2 Prozent nach
cigenen Angaben einsprachig Deutsch auf, bei den Funftklissler/-innen sind es 76,3 Prozent.
Problematisch ist, dass im Hinblick auf die dltere Schiilergruppe keine Diversitit der Schultypen
vorliegt — alle an der Pilotierung beteiligten Schiiler/-innen der fiinften Jahrgangsstufe besuch-
ten das Gymnasium. Aufgrund dieser Vorselektierung kann anhand der Ergebnisse nicht auf die
Grundgesamtheit geschlossen werden (vgl. ebd., 54). Im Hinblick auf den Bildungshintergrund
gaben 87 Prozent der Kinder der gesamten Stichprobe an, dass ihnen in der Vergangenheit vor-
gelesen wurde. In 47 Prozent der Elternhiuser sind bis zu 20 Biicher und in 53 Prozent mehr
als 20 Biicher vorhanden. Die Stichprobengrofie fiir den zweiten Testteil umfasste 374 Fille.
Durchgefiihrt wurde der Test an zwei Tagen in einem Umfang von jeweils zwei Schulstunden.
Nach einer miindlichen Einfithrung bearbeiteten die Schiiler/-innen die Items, wobei einige der
Lernenden lediglich 30 Minuten und andere 120 Minuten Zeit zur vollstindigen Bearbeitung
benétigten (vgl. ebd., 58). Die Leistungen beider Subgruppen wurden in Bezug auf die Variab-
len Geschlecht (weiblich vs. minnlich), sprachlicher Hintergrund (einsprachig deutsch vs. mehr-
sprachig), Vorlesen (es wurde vorgelesen vs. es wurde nicht vorgelesen) und Biicher im Haushalt
(0 bis 20 Biicher im Haushalt vs. mehr als 20 Biicher im Haushalt) analysiert. In beiden Jahr-
gangsstufen ergab sich fiir beide Testteile hinsichtlich der Variable Geschlecht kein signifikanter
Leistungsunterschied. Sowohl beim ersten wie auch beim zweiten Testteil und in beiden Jahr-
gangsstufen zeigten sich signifikante Unterschiede beim sprachlichen Hintergrund der Schiiler/
-innen zugunsten der einsprachigen Lernenden. Bei den Viertklissler/-innen zeigten sich auch
hinsichtlich der Variablen Vorlesen sowie Biicher im Haushalt signifikante Unterschiede in bei-
den Testteilen. Die Schiiler/-innen, denen nach eigenen Angaben vorgelesen wurde, schnitten
besser ab als diejenigen, denen nicht vorgelesen wurde und Kinder, deren Familien mehr als 20
Biicher besitzen, zeigten bessere Leistungen als diejenigen, in deren Elternhaushalt weniger als
20 Biicher vorhanden sind. Fir die fiinfte Jahrgangsstufe zeigte sich nur beim zweiten Testteil
cin leicht signifikanter Unterschied hinsichtlich der Variable Biicher im Haushalt. Beim Vorle-
sen konnte fiir beide Testteile kein signifikanter Leistungsunterschied festgestellt werden, wobei
die Forschergruppe aufgrund niedriger Fallzahlen an dieser Stelle fiir eine erneute Uberpriifung
plidiert (vgl. Uesseler et al. 2013, 62f.).

Zusammenfassung

Die Ausfithrungen zum derzeitigen Forschungsstand um das Konstrukt Bildungssprache zei-
gen auf, dass Studien zu medial miindlichen bildungssprachlichen produktiven Fahigkeiten von
Lernenden iiberwiegen. Zudem wird ersichtlich, dass einige Studien auf verhiltnismafig klei-
nen Stichprobenzahlen basieren, sodass ihre Ergebnisse zuriickhaltend zu interpretieren sind.
Desgleichen ergeben sich beim Vergleich der Studien teilweise widerspriichliche Ergebnisse, wie
nachfolgend aufgezeigt wird.

Untersuchungsschwerpunkt der aufgezeigten Studien ist mehrheitlich der Vergleich produktiver
bildungssprachlicher Kompetenzen von monolingualen sowie zweisprachigen Lernenden. Damit
wird die Vermutung aufgegriffen, dass Schiiler/-innen mit Deutsch als Zweitsprache hinsichtlich
des Erwerbs von Bildungssprache vor besonderen Schwierigkeiten stehen (vgl. Cummins 2000;
Brandt 2011; Gogolin 2013). Eine zentrale Grundlage fiir diese Annahme stellen die Studiener-
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gebnisse der Forschergruppe um Gogolin et al. (2007) dar. Bei der Begleitung und dem Vergleich
der sprachlichen Leistungen verschiedener Sprachgruppen tiber die Grundschulzeit hinweg zeig-
ten sich innerhalb des Projekes Bilinguale Schule lediglich signifikante Unterschiede hinsichtlich
des akademischen Modus. Die einsprachig in einer der Partnersprachen eingeschulten Kinder
verwendeten diesen Modus signifikant seltener als die Lernenden der einsprachigen Gruppe. Da
kein Unterschied in Bezug auf die Verwendung der Modi und dem Bildungshintergrund bzw.
dem sozioSkonomischen Status der Familien festgestellt werden konnte, vermutet die Forscher-
gruppe den sprachlichen Hintergrund als Ursache fiir die ermittelten Unterschiede in der Ver-
wendung des akademischen Modus, verweist jedoch gleichsam darauf, dass die Ergebnisse
aufgrund der geringen Fallzahl nur als Tendenzen zu interpretieren sind (vgl. Gogolin et al. 2007,
60ff.). Auch Hévelbrinks (2014) konnte innerhalb ihrer Studie ermitteln, dass mehrsprachige
Erstklassler/-innen signifikant weniger bildungssprachliche Mittel verwenden als einsprachige
Lernende.”” Gleichsam ergab sich jedoch der Befund, dass die mehrsprachigen Schiiler/-innen
tiber eine hohere lexikalische Vielfalt hinsichtlich der Verwendung untrennbarer Verben sowie
FEachwirter verfigen. Dagegen verwenden die einsprachigen Lernenden mehr unterschiedliche
Vorsilben im Rahmen der Kommunikation im naturwissenschaftlich-technischen Unterricht
(vgl. Hovelbrinks 2014). Die Ergebnisse der Studie sind jedoch zuriickhaltend zu interpretieren,
weil diese mit je 20 Schiiler/-innen pro Fallgruppe eine geringe Stichprobengréfie umfasst.
Zudem ist zum einen zu berticksichtigen, dass sich Fallgruppe 1 aus 20 mehrsprachigen Lernen-
den zusammensetzt, wihrend die Vergleichsgruppe (7=23) nicht nur aus einsprachigen Kin-
dern, sondern auch aus sechs mehrsprachigen Erstklissler/-innen besteht und damit kein reiner
Vergleich zwischen ein- und mehrsprachigen Lernenden erfolgen konnte. Zum anderen bestehen
Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich des soziokulturellen Hintergrunds der Kinder:
Die Lernenden der Fallgruppe 1 (mehrsprachig) gehen in einem sozial schwachen Stadtquartier
zur Schule, wihrend die Kinder der Fallgruppe 2 (iiberwiegend einsprachig) eine Schule in einem
sozial besser gestellten Quartier besuchen. Zwar konnten innerhalb der Studie von Gogolin et al.
(2007) keine Einfliisse des soziokulturellen Hintergrunds auf die Verwendung von Bildungsspra-
che festgestellt werden, dennoch ist nicht auszuschlieSen, dass die von Hévelbrinks (2014) ermit-
telten Gruppenunterschiede auf diese Variable zuriickgefiihrt werden konnten. Diese Annahme
liefe sich durch die Ergebnisse von Rank et al. (2018) sowie Runge (2013) bestitigen. So zeigten
sich innerhalb der Studie EASI-Science-L keine Unterschiede hinsichtlich des sprachlichen Hin-
tergrunds der an der Studie teilnehmenden Vorschulkinder. Stattdessen wurden schwache Korre-
lationen zwischen dem Bildungshintergrund der Eltern und den bildungssprachlichen
Fahigkeiten der Lernenden ersichtlich. Zudem erzielten Jungen sowie iltere Lernende bessere
Ergebnisse (vgl. Rank et al. 2018). Auch innerhalb der Studie von Runge (2013) spielten bei der
Globaleinschitzung der sprachlichen Auflerungen der untersuchten Viert- und Fiinftklissler/-
innen der Sozialleistungsanteil der Schule und das Geschlecht eine grofiere Rolle als die Jahr-
gangsstufe und der sprachliche Hintergrund: Schwache Auferungen wurden zu 89% von
Lernenden vorgenommen, die eine Schule mit hohem Schulleistungsanteil besuchten. Zudem

26 Innerhalb der Studie von Gogolin et al. (2007) wurden Modellklassen gebildet, die zur Hilfte aus einsprachig deut-
schen Lernenden sowie zur anderen Hilfte aus Lernenden mit einer ausgewihlten Partnersprache (italienisch, spa-
nisch oder tiirkisch) bestanden (vgl. Kapitel 2.8.2).

27 Die signifikanten Unterschiede zeigten sich bei den folgenden, von Hévelbrinks (2014) untersuchten bildungs-
sprachlichen Mitteln: vollstindige Einzelsitze, Parataxen, Hauptsatzkonnektoren, Anschluss durch Relativ- und
Fragepronomen, trennbare und untrennbare Verben, Komposita, Konjunktiv II, Adjektivattribute, Pripositionen,
Appositionen sowie Eigenkorrekturen.
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waren 74% der Schiiler/-innen, die bei der Globaleinschitzung als schwach eingestuft wurden,
Midchen. Die Leistungsvorteile des méinnlichen Geschlechts werden sowohl innerhalb der Stu-
die von Rank et al. (2018) als auch Runge (2013) mit dem naturwissenschaftlichen Setting
begriindet: ,,Unter Einbezug der Annahme, dass das Wissen tiber ein Thema auf die sprachliche
Komplexitit einwirkt, wird damit ein besseres Abschneiden der Jungen erklirt® (Tietze et al.
2016, 26). Diese Vermutung kann auch mit dem Ergebnis von BiSpra in Bezug auf den bildungs-
sprachlichen Wortschatz von Viert- und Funftklissler/-innen in Verbindung gebracht werden.
Dort zeigte sich kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Variable Geschlecht. Erfolgt die
Begriindung des Befunds erneut auf Grundlage der Themen, die den jeweiligen Aufgaben
zugrunde lagen, kann vermutet werden, dass sich keine signifikanten Unterschiede zeigen, weil
sowohl naturwissenschaftliche als auch gesellschaftswissenschaftliche Themen ausgewihlt wur-
den. Somit ist es moglich, dass die Interessen beider Geschlechter innerhalb der Aufgaben ange-
sprochen wurden und sie ihr jeweiliges Fachwissen abrufen konnten. In Anlehnung an die
Befunde von Rank et al. (2018) sowie Runge (2013) zeigen sich auch innerhalb der Studie von
Uesseler etal. (2013) signifikante Unterschiede bei den Lernenden der vierten Klasse hinsichtlich
ihres soziokulturellen Hintergrunds. Jedoch liefen sich auch — und hier stimmen die Ergebnisse
mit denjenigen von Gogolin et al. (2007) sowie Hévelbrinks (2014) iiberein - signifikante
Unterschiede zugunsten der einsprachigen Lernenden feststellen (vgl. Uesseler et al. 2013). Somit
liefern die bisherigen empirischen Ergebnisse zu den produktiven bildungssprachlichen Fahigkei-
ten von Lernenden noch keine eindeutigen Ergebnisse hinsichtlich der Einflussvariablen des
sprachlichen sowie soziokulturellen Hintergrunds, wihrend im Hinblick auf das Geschlecht ver-
mutet werden kann, dass der jeweilige fachliche Inhalt bedeutsam fiir die Verwendung bildungs-
sprachlicher Mittel sein konnte. Dartiber hinaus werden mehrheitlich weitere Einflussfaktoren
auf den Gebrauch von Bildungssprache angefiihrt. Sowohl Hévelbrinks (2014) als auch Rank et
al. (2018) schen einen Einfluss der Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen. Innerhalb des Projekes
EASI-Science-L zeigte sich zudem, dass die Anregungsqualitit der pidagogischen Fachkrifte eine
bedeutsame Rolle spielt (vgl. Tietze i. V.; Rank et al. 2018). Wie bereits hinsichtlich der Befunde
zum ermittelten Geschlechterunterschied innerhalb der Studie von Rank et al. (2018) angefiihrt,
wird auch das fachlichen Wissen als ein bedeutsamer Einflussfaktor vermutet. Hovelbrinks
(2014) fithrt beispielsweise die grofiere Vielfalt an Fachwértern in der Gruppe der mehrsprachi-
gen Lernenden auf die Rahmenbedingungen der Unterrichtseinheiten in den beiden untersuch-
ten Fallgruppen zuriick. Die mehrsprachigen Lernenden haben an einer achtmonatigen
Forderreihe teilgenommen, wihrend die einsprachigen Schiiler/-innen lediglich eine vierstiin-
dige Einheit besucht haben. So verfiigten die mehrsprachigen Lernenden vermutlich auch tiber
ein umfangreicheres fachliches Hintergrundwissen als die einsprachigen Erstklassler/
-innen. Ebenso nimmt auch Runge (2013) auf Grundlage ihrer Untersuchung an, dass das Fach-
wissen iiber ein Thema ,eine wichtige Rolle bei der Fihigkeit, dariiber zu sprechen, spielt (2013,
171). Neben den Ergebnissen in Bezug auf mogliche Einflussvariablen werden auf Grundlage der
durchgefithrten Studien weitere Befunde ersichtlich, die dazu beitragen, das Konstruke Bildungs-
sprache zu erfassen. So kann Hévelbrinks (2014) fiir das medial Miindliche belegen, dass sowohl
ein- als auch mehrsprachige Erstklissler/-innen cher selten doppelte Pridikationen verwenden
und auf Partizipialerginzungen, Verben im Konjunktiv I sowie Genitivattribute innerhalb der
untersuchten Kommunikationssituation nicht zuriickgreifen. Zudem wird ersichtlich, dass die
Schiiler/-innen beider Fallgruppen vornehmlich Verben mit verkiirzten Prifixen realisieren. Ein
dhnliches Ergebnis zeigt sich auch innerhalb der Analyse bildungssprachlicher Verben von Runge
(2013). Bei vielen Verben, die von den Viert- und Fiinftklissler/-innen gebraucht werden, han-
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delt es sich ,,um nicht-lexikalisierte ad-hoc-Bildungen, die der deutschen Verbbildungjedoch ent-
sprechen” (ebd., 161).

2.8.3 Rezeptive bildungssprachliche Fihigkeiten von Lernenden

Neben produktiven wurden auch rezeptive bildungssprachliche Fihigkeiten von Lernenden
innerhalb empirischer Studien untersucht. Dominierend sind dabei insbesondere die Studien von
Eckhardt (2008) sowie Heppt et al. (2012), Heppt et al. (2014a) und Schuth et al. (2015) zum
bildungssprachlichen Hérverstehen. Dartiber hinaus wurde das bildungssprachliche Konnekto-
renverstindnis von Grundschiiler/-innen untersucht (vgl. Dragon et al. 2015; Schuth et al. 2015).
Ebenso wie bei den Studien zu produktiven bildungssprachlichen Fihigkeiten bestand eines der
Hauptanliegen der nachfolgend dargestellten Untersuchungen in der Ergriindung von méglichen
Leistungsunterschieden zwischen Lernenden mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache.

Eckhardt - Herausforderungen schulbezogener Sprache

Im Rahmen ihrer Dissertationsstudie unternahm Eckhardt (2008) als eine der ersten im deutsch-
sprachigen Raum mittels mehrerer quasi-experimenteller Studien den Versuch zu tiberpriifen,
ob bildungssprachliche Anforderungen fiir Grundschiiler/-innen nicht-deutscher Herkunfts-
sprache® eine besondere Hiirde darstellen. Dafiir lief sie zunichst 66 einsprachig deutsche und
124 mehrsprachige Drittkldssler/-innen einen Text mit alltagsbezogenem sowie einen Text mit
schulbezogenem Inhalt nacherzihlen (vgl. Abb. 11).

Der Schulausflug

Heute hat die 3. Klasse einen Schulausflug gemacht. Jetzt ist es schon Abend und sie wollen mit dem Autobus
zur Stadt zurlickfahren. Aber als der Lehrer die Kinder z&hlt, merkt er, dass ein Schuler fehlt. Keiner weil3, wo
Hannes ist. Die Schler warten im Bus, wahrend der Lehrer zuriick in den Wald geht, um Hannes zu suchen.
Er erinnert sich daran, dass Hannes beim Geléandespiel noch da war. Die Kinder warten zusammen mit dem
Busfahrer. Langsam werden sie unruhig. Es ist schon dunkel unter den Baumen. Doch dann kommen Hannes
und der Lehrer aus der Dammerung. Es war nichts geschehen. Hannes hatte sich einen Stock geschnitzt und
dabei war er hinter den anderen zurtickgeblieben.

Worter: 119

Strom

Wenn man das Licht einschaltet, wird es sofort hell. Das war nicht immer so. Friher mussten die Menschen
Kerzen und Lampen anziinden, wenn es Abend wurde. Vor mehr als 100 Jahren hat aber jemand entdeckt, dass
man Strom erzeugen und damit Licht machen kann. Es gibt verschiedene Méglichkeiten, Strom zu gewinnen.
Zum Beispiel kann man mit Windradern und Sonnenstrahlen Strom erzeugen. Auch in Wasserkraftwerken,
Atomkraftwerken und Kohlekraftwerken kann man Strom produzieren. In einem Kraftwerk werden Rohstoffe,
wie zum Beispiel Wasser oder Kohle in Strom umgewandelt. Strom kostet viel Geld. Man kann aber viel Strom
sparen, indem man beim Verlassen eines Raumes das Licht, das Radio oder den Fernseher ausmacht.

Worter: 114

Abb. 11: Stimulustexte mit alltags- und schulbezogenem Inhalt (In: Eckhardt 2008, 99)

Die videografierten miindlichen Nacherzihlungen wurden hinsichtlich ihrer Vollstindigkeit
und der Darstellungsweise der Inhalte ausgewertet, wobei ersichtlich wurde, dass der Text mit
dem alltagsbezogenen Inhalt signifikant vollstindiger nacherzihlt wurde als der schulbezogene

28 Zur Gruppe der nicht-deutschen Schiiler/-innen zihlte Eckhardt diejenigen Lernenden, deren Eltern im Fragebo-
gen angaben, ,dass ihr Kind zunichst eine andere Sprache als Deutsch gelernt hat, in der Familie eine andere Spra-
che als Deutsch gesprochen wird oder die Eltern mit ihrem Kind auch eine andere Sprache als Deutsch sprechen”

(Eckhardt 2008, 98).
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Text. Eckhardt konnte jedoch nachweisen, dass sich fir die mehrsprachigen Lernenden kein
zusitzlicher Leistungsnachteil bei der Nacherzihlung eines Textes mit Schulbezug ergibt (vgl.
Eckhardt 2008, 129). In einer zweiten Untersuchung wurde der Fokus auf die schriftlichen
Sprachleistungen der Kinder gelegt, da die Vermutung bestand, dass sich die erwarteten Schwie-
rigkeiten von Kindern nicht-deutscher Herkunftssprache cher beim schriftlichen Sprachge-
brauch als bei miindlichen Sprachduflerungen offenbaren wiirden. Die Frage nach méglichen
Leistungsdifferenzen zwischen Schiiler/-innen deutscher und nicht-deutscher Herkunftssprache
bei der Bearbeitung von Texten mit verschiedenen Inhalten in der schriftlichen Sprachproduk-
tion sollte im Rahmen eines quasi-experimentellen Designs mit einem experimentell variiertem
Messwiederholungsfehler tiberpriift werden (vgl. ebd., 134). An der Erhebung nahmen 212 ein-
sprachige und 317 mehrsprachige Viertklissler/-innen teil. Sie bearbeiteten jeweils drei Texte
mit alltags- und schulbezogenem Inhalt. Es handelte sich dabei um sechs Lehrbuchtexte der
Grundschule, die nach einer Uberarbeitung und Kiirzung eine Linge von etwa 60 bis 70 Wor-
tern umfassten. Aus ihnen wurden anschlielend nach den vorgegebenen Richtlinien C-Tests
konstruiert. Inhalt der alltagsbezogenen C-Tests waren Erlebnisse aus der Freizeit (Fernsehen,
Sommerferien, Fabrradfabren), wihrend die schulbezogenen C-Tests die Themen Meeresschild-
kriten, Wasserkreislanf und Welrall umfassten. Eine Validierung der Zuordnung der Liicken-
texte nach alltags- bzw. schulbezogenem Inhalt erfolgte durch eine Lehrerbefragung (2 =25).
Da die Lehrkrifte den Liickentext Mir dem Fabrrad zur Schule mehrheitlich als schulbezogen
klassifizierten, wurde er von der Analyse ausgeschlossen. Bei der Auswertung der C-Tests konnte
ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem sprachlichen Hintergrund der Lernenden
(einsprachig vs. mebrsprachig) und dem Textinhalt (alltagsbezogen vs. schulbezogen) aufgezeigt
werden (£(1,508) =4.18, p =.04, /= .08), der jedoch bei Kontrolle des soziodkonomischen Sta-
tus verschwand. Eckhardt geht deshalb davon aus, dass die festgestellten Leistungsunterschiede
»nicht vorrangig auf die zu Hause gesprochenen Sprachen zuriickzufithren (ebd., 152) sind. Da
sich jedoch sowohl fiir den miindlichen wie fir den schriftlichen Sprachgebrauch aufzeigen liefi,
dass Lernende — unabhingig von ihrem sprachlichen Hintergrund — bei schulbezogenen Tex-
ten schwichere Leistungen zeigten als bei alltagsbezogenen Texten, ging Eckhardt anschlielend
der Frage nach ,wie sich Sprachkomplexitit bei Texten mit schulbezogenen Inhalten auf das
Horverstehen von Kindern deutscher und nicht-deutscher Herkunftssprache auswirkt® (ebd.,
154). Sie untersuchte den Effekt der Schwierigkeit von Wortschatz und Grammatik auf das
Textverstehen. Daftir entwickelte sie systematisch variierte Versionen von Stimulustexten mit
dazugehorigen Horverstehensaufgaben:

o Version A: leichter Wortschatz und einfache Grammatik

o Version B: leichter Wortschatz und komplexe Grammatik

o Version C: schwerer Wortschatz und einfache Grammatik

o Version D: schwerer Wortschatz und komplexe Grammatik

In den Texten mit einem schweren Wortschatz waren vermehrt Komposita enthalten. Zudem
waren sie durch spezifischere und fachsprachlichere Begriffe als die Texte mit einfachem Wort-
schatz geprigt. Beispiclsweise wurden das Verb zibernachten anstelle von schlafen, das Adjektiv
milder anstelle von wirmer und das Substantiv Nachwuchs anstelle von junger Vogel verwendet.
Grammatische Komplexitit wurde dagegen durch den vermehrten Einsatz von Passivkonst-
ruktionen sowie Hypotaxen und damit einhergehend Satzverbindungen mit Konjunktionen,
Subjunktionen und Relativpronomen erreicht. Die Validierung der Wortschatzschwierigkeit
und Grammatikkomplexitit erfolgte durch cine Expertenbefragung (z=19). An der sich
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anschliefenden Erhebung nahmen 208 einsprachige und 302 mehrsprachige Viertklassler/
-innen teil. Ihnen wurden im Klassenverbund vier Texte unterschiedlicher Inhalte und sprach-
licher Komplexitit vorgespielt. Zusitzlich wurden diese den Lernenden visuell prisentiert.
Anschlieffend wurde von der Testleiterin ein Horverstehenstest vorgelesen, um das Horver-
stehen der Kinder unabhingig von ihrer Lesckompetenz erfassen zu konnen. Bei allen vier
Textversionen zeigten die mehrsprachigen Schiiler/-innen schwichere Leistungen als ihre
einsprachigen Mitschiiler/-innen. Festgestellt wurde jedoch auch, dass allen Lernenden die
Bearbeitung der sprachlich komplexen Textversionen grofiere Schwierigkeiten bereitete als die
Bearbeitung der sprachlich einfachen Textversionen. Fiir beide Schiilergruppen lief§ sich hier
auch unter Kontrolle des soziookonomischen Status ein ausgepragter und konsistenter Effekt
des Faktors Wortschatz nachweisen, wihrend die Effekte fiir den Faktor Grammatik geringer
und weniger konsistent ausfielen. Gleichzeitig konnte im Hinblick auf den sprachlichen Hin-
tergrund der Kinder und die sprachliche Komplexitit der Texte keine signifikante Interak-
tion nachgewiesen werden (vgl. Eckhardt 2008, 187). In ciner abschliefenden Untersuchung
erforschte Eckhardt das Horverstehen in Abhingigkeit von der Einbettung der Sprache in eine
soziale Handlung (Kontextualisierung vs. Dekontextualisierung). Dafiir wurden 208 einspra-
chigen und 290 mehrsprachigen Lernenden der vierten Jahrgangsstufe nacheinander zwei
Filmsequenzen mit alltagsbezogenen Inhalten vorgespielt. Innerhalb der ersten Filmversion
waren die sprachlichen Interaktionen in eine soziale Handlung eingebettet. Die zweite Film-
version bestand dagegen aus einer Nacherzihlung der Filmszene im Rahmen einer natiirlichen
Gesprichssituation, sodass eine dekontextualisierte Kommunikationssituation gegeben war.
Nach Betrachtung beider Filmsequenzen wurde erneut ein Horverstehenstest durchgefiihrt.
Mittels einer varianzanalytischen Auswertung konnte anschliefend aufgezeigt werden, dass
sich signifikante Haupteffekte fiir die Faktoren Sprachhintergrund und Kontextualisierung
bzw. Dekontextualisierung auf die Horverstehensleistungen nachweisen lassen. Jedoch wurde
der Interaktionseffekt nicht signifikant. Mehrsprachige Lernende erzielten demnach unab-
hingig von der Einbettung von Sprache in soziale Handlungen schwichere Leistungen als
ihre einsprachigen Mitschiiler/-innen. Damit liefert Eckhardt auf der Grundlage ihrer quasi-
experimentellen Studien einen ersten empirischen Hinweis dafir, dass sich kein zusitzlicher
Leistungsnachteil im Horverstehen mehrsprachiger Grundschiiler/-innen ,,bei Texten mit all-
tags- und schulbezogenen Inhalten, bei héherer Sprachkomplexitit und Dekontextualisierung
von Sprache” (ebd., 220) nachweisen lisst.

BiSpra I und IT - Bildungssprachliches Horverstehen

Im Rahmen des bereits angesprochenen Projekts BiSpra (vgl. Kapitel 2.8.2) wurden in einem
der Teilprojekte Aufgaben zur Erfassung des funktional integrativen Hérverstehens entwi-
ckelt und erprobt. Grundlage fiir den Subtest zum Hérverstehen war das bereits angefithrte
Dissertationsprojekt von Eckhardt (2008), in dessen Rahmen mehrere quasi-experimentelle
Studien zum Horverstehen durchgefiihrt wurden, um die Bedeutung des Inhalts von Texten
(alltagsbezogen vs. schulbezogen), die Einbettung von Sprache (kontextualisiert vs. dekon-
textualisiert) sowie die Anforderungen von Wortschatz und Grammatik (alltagssprachlich vs.
bildungssprachlich) im Hinblick auf Leistungsunterschiede zwischen ein- und mehrsprachi-
gen Kindern zu untersuchen. Die Forschergruppe von BiSpra vermutete, dass ,Schwichen in
der Operationalisierung der bildungssprachlichen Anforderungen dazu [fiihrten], dass sich
in der Untersuchung [...] keine besonderen Hiirden fiir Kinder nicht-deutscher Familien-
sprache zeigten (Weinert et al. 2014, 19). Dies fiihrte das Forscherteam darauf zuriick, dass
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Eckhardts Horverstehensaufgaben auf Schulbuchtexten basierten und dadurch den Schiiler/
-innen Inhalte bereits vertraut gewesen sein konnten. Daher kntipft BiSpra zwar an Eckhardts
Untersuchung an, jedoch mit dem Versuch, ,den Einfluss bildungssprachlicher Komplexi-
tit auf das Hérverstehen méglichst vorwissensunabhingig zu erfassen (ebd.). Aus diesem
Grund wurden im Rahmen von BiSpra I acht fiktive kurze Texte entwickelt, die unbekannte
Kunstworter enthielten, deren Bedeutung aus dem Kontext erschlossen werden konnte. Die
Texte lagen in vier verschiedenen Versionen, variiert nach Wortschatzschwierigkeit und
Grammatikkomplexitit, vor:

1. Leichter Wortschatz + komplexe Grammatik

2. Schwerer Wortschatz + komplexe Grammatik (Extremversion I)

3. Leichter Wortschatz + einfache Grammatik (Extremversion II)

4. Schwerer Wortschatz + einfache Grammatik

Im Rahmen der Pilotierung der Extremversionen mit 73 Kindern deutscher Herkunftssprache
und 87 Kindern nicht-deutscher Herkunftssprache® zeigten sich sowohl beim Faktor Textver-
sion (einfach vs. komplex) (F(1,156=28.37, p <.001, y2=.15) als auch beim Faktor Sprach-
hintergrund (deutsch vs. nicht-deutsch) (F(1,156)=15.40, p<.001, 2=.09) signifikante
Haupteffekte auf die Horverstehensleistung. Wie erwartet, wurde keine signifikante Interak-
tion zwischen dem Sprachhintergrund und der Textversion (F(1,156) =42, n.s.) ersichtlich,
da alle Lernenden bei den sprachlich komplexeren Texten schlechtere Leistungen zeigten.
Unabhingig von der sprachlichen Komplexitit schnitten die Schiiler/-innen nicht-deutscher
Herkunftssprache bei der Bearbeitung der Texte schlechter ab als die Lernenden deutscher Her-
kunftssprache. Ein zuvor angenommener zusitzlicher Leistungsnachteil der Kinder nicht-deut-
scher Herkunftssprache zeigte sich jedoch ebenso wie bei Eckharde (2008) nicht (vgl. Heppt
et al. 2012). An der anschlieend durchgefithrten Hauptstudie nahmen 510 Schiiler/-innen
der zweiten und 540 Schiiler/-innen der dritten Jahrgangsstufe teil. Von ihnen gaben 44 Pro-
zent an, zu Hause nur deutsch zu sprechen (Gruppe der Kinder deutscher Familiensprache),
wihrend 56 Prozent nach eigenen Angaben zu Hause mindestens eine andere Sprache aufier
Deutsch sprechen (Gruppe der Kinder mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache).®
Mittels Elternfragebogen erfasste die Projektgruppe Daten zum sozialen und bildungsbezoge-
nen Hintergrund der Schiiler/-innen (Riicklaufquote 57 Prozent). Da sich die beiden Sprach-
gruppen im Hinblick auf den Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status
(HISEI), das elterliche Bildungsniveau sowie das Alter signifikant voneinander unterschieden,
wurden alle drei Variablen bei den Analysen als Kovariaten berticksichtigt. Zur Erfassung des
Horverstehens wurden erneut die acht Phantasiegeschichten, deren sprachliche Komplexitit
vierfach variiert wurde, eingesetzt. Textversionen mit einem bildungssprachlich geprigten
Wortschatz enthielten hiufiger Worter mit drei oder mehr Silben, Nominalisierungen sowie
allgemeine und fachspezifische bildungssprachliche Begriffe als die Textversionen mit einem
cinfachen Wortschatz. Eine bildungssprachlich anspruchsvolle Grammatik zeigte sich in den
Textversionen durch viele komplexe Nebensatzgefiige, deutlich lingere Sitze sowie Passivkons-
truktionen (vgl. Heppt et al. 2014a, 143; Weinert et al. 2014, 8):

29 Damit werden innerhalb des Projekts Lernende bezeichnet, die nach eigenen Angaben zu Hause mindestens eine
andere Sprache aufler Deutsch sprechen (vgl. Heppt et al. 2014a).

30 Diese Gruppe umfasst dabei sowohl Kinder, welche die deutsche Sprache simultan mit einer anderen Sprache
erworben haben sowie Kinder, deren Erwerb der deutschen Sprache sukzessiv erfolgt ist (vgl. Heppt et al. 2014a).
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Tab. 24: Vierfache sprachliche Variation eines Beispieltextes aus BiSpra (vgl. Heppt et al. 2014a)

Textversion Beispieltext

Einfacher Auf cinmal zicht Sambelo ein Nobibi aus seiner Tasche. Philipp, Mia und Emma finden
Wortschatz + das Nobibi toll. Nobibis sind technische Gerite. Sie sehen aus wie Bonbons. Kinder
einfache machen sie immer dann an, wenn sie fernsehen und ihre Eltern ihnen das verboten
Grammatik haben. Manchmal sieht ein Kind heimlich fern und die Eltern kommen in seine Nihe.

Das Nobibi blinkt dann rot. Dadurch warnt es das Kind. Das Kind kann den Fernseher
dann noch frith genug ausschalten und niemand merkt etwas.

Einfacher Auch das Nobibi, das Sambelo auf einmal aus seiner Tasche zicht, finden Philipp, Mia
Wortschatz + und Emma toll. Nobibis sind technische Gerite, die aussehen wie Bonbons und die von
komplexe Kindern immer dann angemacht werden, wenn sie fernsehen, obwohl ihnen das von
Grammatik ihren Eltern verboten wurde. Sobald die Eltern in die Nihe eines Kindes kommen, das

heimlich fernsicht, fingt das Nobibi an, rot zu blinken. Dadurch wird das Kind gewarnt
und es kann den Fernscher noch frith genug ausmachen, ohne dass jemand etwas merkt.

Anspruchsvoller Auf einmal zicht Sambelo ein Nobibi aus seiner Tasche. Das Nobibi ruft bei Philipp, Mia

Wortschatz + und Emma regelrechte Begeisterungsstiirme hervor. Noibis sind als Bonbons getarnte
einfache technische Apparate. Kinder nehmen sic immer dann in Betrieb, wenn sie trotz eines
Grammatik elterlichen Verbots fernsehen. Manchmal nihern sich die Eltern einem heimlich fern-

sehenden Kind. Das Nobibi sendet dann zur Warnung rot blinkende Lichtsignale aus.
Somit kann das Kind den Fernseher noch rechtzeitig unbemerkt ausschalten.

Anspruchsvoller  Auch durch das Nobibi, das Sambelo auf einmal aus seiner Tasche zieht, werden bei Philipp,

Wortschatz + Mia und Emma regelrechte Begeisterungsstiirme hervorgerufen. Nobibis sind als Bonbons
komplexe getarnte technische Apparate, die von Kindern immer dann in Betrieb genommen werden,
Grammatik wenn sie trotz eines elterlichen Verbots fernsehen. Sobald sich die Eltern einem heimlich

fernsehenden Kind nihern, sendet das Nobibi zur Warnung rot blinkende Lichtsignale
aus, sodass das Kind den Fernscher noch rechtzeitig unbemerke ausschalten kann.

Die experimentelle Variation von Wortschatzschwierigkeit und Grammatikkomplexitit wurde
durch eine Expertenbefragung (= 10) validiert (vgl. Weinert et al. 2014, 33). Eine méglichst
standardisierte Testdurchfithrung wurde dadurch erreicht, dass alle Texte und Items von einem
professionellen Sprecher eingesprochen wurden. Die Erhebung fand in Kleingruppen mit drei
bis sechs Kindern statt, denen alle acht Texte in je ciner der vier Versionen zwei Mal auditiv pra-
sentiert wurden. Durch die Zuweisung in Kleingruppen war gewihrleistet, dass in jeder Klasse
alle vier Textversionen bearbeitet wurden. Die dazugehérigen Fragen (Items im Ja-Nein-Ant-
wortformat) wurden nur einmal vorgespielt. Die Lernenden erhielten Testhefte mit Symbolen
statt Wortlauten, damit die Horverstehensleistung unabhingig von der Lesckompetenz erfasst
werden konnte. Zusitzlich wurden die kognitiven Grundfihigkeiten (Subtest Masrizenaufga-
ben aus dem CFT 1) sowie die Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses (Subtest Zablennachsprechen
aus der Kaufman Assessment Battery for Children (K-ABC)) der Kinder erhoben. Die Daten-
analyse ergab, dass sich entgegen theoretischer Annahmen zum Konstruke von Bildungssprache
(vgl. Gogolin/Lange 2011) kein Interaktionseffekt zwischen dem sprachlichen Hintergrund der
Lernenden und dem Anforderungsniveau der Texte nachweisen lief3:

Zwar erzielten die Schiilerinnen und Schiiler mit nicht-deutscher Familiensprache auch bei vergleichba-
rer sozialer Ausgangslage in den vier Textversionen geringere Horverstehensleistungen als monolingual
deutschsprachige Kinder, jedoch bereiteten die bildungssprachlich anspruchsvollen Texte im Vergleich zu
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den sprachlich einfacheren Texten auch monolingual deutschsprachigen Kindern groflere Schwierigkeiten.
Unter Beriicksichtigung der geschachtelten Datenstrukeur zeigte sich dieser Effeke allerdings nur bei Tex-
ten mit einem bildungssprachlich anspruchsvollen Wortschatz. Bei Hortexten mit einer bildungssprachlich
geprigten Grammatik erzielten hingegen weder Kinder mit monolingual deutscher Familiensprache noch
Kinder mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache substanziell geringere Leistungen als bei Hortex-
ten mit cher alltagssprachlicher Grammatik (Heppt et al. 2014a, 146; vgl. auch Weinert et al. 2014, 34(T.).

Einschrinkend fiihrt die Projektgruppe in Bezug auf ihre Ergebnisse an, dass die Daten anhand
ciner nicht-reprisentativen Stichprobe erhoben wurden. Zudem war aufgrund der Datenbasis
keine Differenzierung zwischen Bilingualen und Zweitsprachenlernenden sowie die Durch-
fuhrung getrennter Analysen nach Sprachgruppen moglich. Des Weiteren blieb aufgrund des
Einsatzes der Phantasietexte das Vorwissen der Kinder als zentrale Komponente fiir das Hor-
verstehen unberiicksichtigt. Moglich ist, dass sich Einschrinkungen im bildungssprachlichen
Verstindnis durch relevantes inhaltliches Vorwissen kompensieren lassen, was jedoch in wei-
terfithrenden Studien tiberpriift werden miisste. Unklar ist auch, ob sich Herausforderungen
beim Erwerb des bildungssprachlichen Registers erst mit zunchmender Schullaufbahn zeigen
und dann zu einem zusitzlichen Leistungsnachteil von Lernenden aus zugewanderten Familien
fithren (vgl. ebd., 147).

Die Ergebnisse der Studie aus der ersten Forderphase von BiSpra widersprechen den theore-
tischen Annahmen der Bedeutung syntaktisch komplexer Strukturen fiir das Verstindnis von
Bildungssprache: ,Wichtig festzuhalten scheint mir, dass es vor allem die syntaktische Kom-
petenz ist, die sich forderlich auf verschiedene Lernbereiche auswirke. Sie ist das Zentrum von
konzeptioneller Schriftlichkeit und Bildungssprache® (Dehn 2011, 141; s. dazu auch Gogolin
2004). Moglicherweise ist es den Kindern bei BiSpra jedoch gelungen, cinige der Items korreke
zu beantworten, ohne die jeweiligen grammatischen Strukturen vollstindig zu verstehen. Auf-
grund des experimentellen Designs konnte nicht erfasst werden, ob die Lernenden bestimmte,
durch Konnektoren erzeugte, Sinnzusammenhinge verstanden haben. Daher wurden im Rah-
men der zweiten Forderphase von BiSpra neue Horverstehenstexte und -aufgaben entwickelt
(vgl. Abb. 12), die eine Erfassung des Verstindnisses grammatischer Strukeuren erméglichten:

BiSpra-Hoérverstehensaufgaben

(st Sambelos Verunsicherung  zunéchst deutllch [zu erkennen], jedoch kiart sich seine Miene

umgehend auf, {.ais er Phillip, Mia und Emma entdeckt. iUmi seiner freudigen Uberraschung [Ausdruck zu

; uhrt er seine Hande zu den Schultern und bewegt die angewinkelten Arme im Wechsel auf und ab,

| ; er gleichzeitig schnalzende Zungenlaute erzeugt. Wie Sambelos anschlieBenden ' Erlauterungen

Zu entnehmen | ist, habe er dieses = Verhalten als Ausdruck seiner Malkigkeit gezeigt, womit auf Kumubila
dle Freude Uber ein unerwartetes Wiedersehen |bezeichnetjwird . Der Begnff der Malkigkeit kann [sich
i auf Kinder und Jugendliche i

hiauf Erwachsene [lbeziehen

n: diese keine eigenen Kinder

[ Bildungssprachliche Worter | Nomalisierungen Lange Nominal- bzw.
Konnektoren : Passiv (unpersénliche Prépositionalphrasen
i Funktionsverbgefige Formulierungen) Eingeschobene Relativsétze
Partizipien
dazugehdrige ltems
Beispielitem [: Kdénnen sich Sambelos Eltern malkig flihlen? ja O nein O
Beispielitem |I: Konnen sich nur Kinder malkig fihlen? jad nen O

Abb. 12: Beispicl cines Horverstchenstextes mit dazugehorigen Items aus BiSpra I (nach Schuth et al. 2015, 99)
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Es wurden zum einen komplexe Nebensatzstrukturen, Konnektoren und lange Nominal- und Pripositi-
onalphrasen vermehrt in die Hérverstehenstexte aufgenommen, zum anderen wurden Items entwickelt,
die explizit auf das Verstindnis der tiber diese syntaktischen Merkmale vermittelten Inhalte abzielen
(Schuth et al. 2015, 98).

Beispielsweise miissen die Lernenden die Bedeutung des Konnektors soferz im Text kennen,
um das Beispielitem 1 der Abb. 12 richtig zu 18sen. Fiir die Beantwortung des Beispielitems
2 ist das Verstindnis des Konnektors sowobl...als auch erforderlich (vgl. Weinert et al. 2016,
6). Die Auswahl des bildungssprachlichen Wortschatzes fiir die Horverstehenstexte erfolgte
auf der Grundlage von Analysen der Testaufgaben des Lindervergleichs Grundschule 2011
und den Vergleichsarbeiten der dritten Jahrgangsstufe (VERA-3). Die dort vorkommenden bil-
dungssprachlichen Begriffe wurden in Anlehnung an Bailey et al. (2004) kodiert (vgl. Heppt
et al. 2014b). Nach deren Verstindnis sind zu einem ficheriibergreifenden bildungssprachli-
chen Wortschatz diejenigen Begriffe zu zihlen, ,denen Kinder eher im schulischen Kontext
als in alltaglichen Gesprachssituationen begegnen und die primir der Vermittlung von Wissen
dienen” (ebd., 97f.). Die neu entwickelten Hérverstehensaufgaben wurden im Rahmen einer
Pilotierungsstudie im Herbst 2013 mit 177 Zweitklissler/-innen, 154 Drittklassler/-innen und
293 Viertklissler/-innen erprobt. 61 Prozent der insgesamt 624 Schiiler/-innen gaben an, zu
Hause entweder die deutsche sowie cine andere Sprache oder ausschliefilich eine andere Sprache
als Deutsch zu sprechen. Die Daten der Pilotierung wurden genutzt, um ungeeignete Items zu
identifizieren und aus dem Itempool zu entfernen (vgl. Weinert et al. 2016, 23£.). Fiir die sich
anschlieende Validierungsstudie blieb ein Pool von 13 Hértexten und 78 Items bestehen, aus
dem drei Aufgabensets fir die Klassenstufen zwei bis vier erstellt wurden.* Die Stichprobe der
Validierungsstudie umfasste beim ersten Messzeitpunkt 546 Lernende der zweiten und 599 Ler-
nende der dritten Jahrgangsstufe (vgl. ebd., 14). 41 Prozent von ihnen gaben an, zu Hause nur die
deutsche Sprache zu sprechen. Fiir die letztliche Datenanalyse konnten nur die Daten von 1.105
Kindern herangezogen werden. Von ihnen lagen neben den Ergebnissen des Horverstehenstests
Daten zum rezeptiven Wortschatz, den rezeptiven grammatischen Fihigkeiten und den kogni-
tiven Grundfihigkeiten vor.2 Die Uberpriifung der internen Konsistenz erfolgte unter getrenn-
ter Betrachtung der Leistungsunterschiede nach Klassenstufe und Sprachhintergrund. Mit
Blick auf das Horverstehen in den Klassenstufen zwei und drei wurden Werte im akzeptablen
Bereich erzielt. Fir nicht-monolingual deutschsprachige Schiiler/-innen sowie Zweitklissler/
-innen fallen die internen Konsistenzen etwas ab, weshalb davon auszugehen ist, dass das globale
Verstiandnis bildungssprachlicher Texte durch das vorliegende Instrument insbesondere in der
dritten Jahrgangsstufe sowie bei Kindern mit monolingual deutscher Familiensprache hinrei-
chend reliabel erfasst wird. Erwartungskonform liegen die mittleren Personenfihigkeiten der
monolingual deutschsprachigen Lernenden iiber denjenigen mit nicht-monolingual deutscher
Familiensprache (£=5.20, df=444.98, p < .01, d = 45) und dicjenigen der Drittklissler/-innen
iiber denen der Zweitklissler/-innen (£=-8.23, df=565, p <.01, 4=.70). Anhand der Effekt-

groflen ist bereits erkennbar, dass die Unterschiede der gemessenen bildungssprachlichen Kom-

31 Detaillierte Angaben zur Itemsauswahl und Skalenbildung lassen sich bei Schuth et al. (2015) nachlesen.

32 Der rezeptive Wortschatz der Lernenden wurde durch eine gekiirzte und adaptierte Version des Peabody Picture Voca-
bulary Test (PPV'T), die sich aus Items des PPVT 111 sowie des Peabody Picture Vocabulary Test — Revised (PPVT-R)
zusammensetzt. Die rezeptiven grammatischen Fihigkeiten wurden mit Hilfe einer gekiirzten deutschen Version des
Tests zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses (TROG-D) erfasst und die kognitive Grundfihigkeit wurde auf
der Basis des Subtests Matrizenaufgaben aus dem CFT 1 erhoben (vgl. Schuth et al. 2015, 103£.).
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petenzen vermutlich eher auf die Klassenstufe als auf den familidren sprachlichen Hintergrund
zuriickzufiithren sind (vgl. Schuth et al. 2015, 108).

BiSpra I und IT - Bildungssprachliches Konnektorenverstindnis

Das dritte Teilprojekt von BiSpra setzte sich mit dem rezeptiven Verstindnis von Satzverbin-

dungen mit Konnektoren auseinander. In der ersten Forderphase von BiSpra wurden in diesem

Zusammenhang drei Substudien mit den folgenden Forschungsfragen durchgefiihrt:

o Studie I: Verindert sich das Verstindnis von verschiedenen Arten von Konnektoren (tempo-
ral, kausal, konzessiv) im mittleren Grundschulalter und weisen Kinder mit nicht-monolin-
gual deutscher Familiensprache besondere Einschrankungen auf?

o Studie II: Nutzen Grundschiilerinnen und -schiiler bei der Verarbeitung von Aussagen bzw.
Sitzen, die einen Konnektor enthalten, die spezifische Bedeutung des Konnektors oder orien-
tieren sie sich tiberwiegend am Gesamtinhalt der Aussagen, ohne die explizite Bedeutung des
Konnektors zu beriicksichtigen (Weltwissensstrategie)?

o Studie III: Falls Grundschulkinder dazu tendieren, cine Weltwissensstrategie unter Missach-
tung von Konnektoren anzuwenden [...]: Verstehen sie die Konnektoren noch nicht oder nut-
zen sie lediglich ihr Wissen dariiber nicht? (Dragon et al. 2015, 808).

Die Stichprobengrofie der ersten Teilstudie umfasste 1.110 Kinder aus Berlin und Koln,
von denen 548 die zweite und 562 Kinder die dritte Jahrgangsstufe besuchten. 46 Prozent
(n=512) von ihnen waren cinsprachig deutsch. 54 Prozent (z=598) der Probanden gaben
an, zu Hause mindestens eine andere Sprache aufer Deutsch zu sprechen. Den Kindern wur-
den Urteilsaufgaben vorgelegt, um ihr Konnektorenverstindnis zu erfassen. Dafiir wurde fir
temporale, kausale sowie konzessive Konnektoren je ein inhaltlich sinnvolles und semantisch
konsistentes sowie ein weniger sinnvolles und semantisch inkonsistentes Item entwickelt. Die
Schiiler/-innen wurden im Klassenverband getestet. Ihnen wurden die Items in randomisierter
Reihenfolge mittels eines Tontrigers auditiv prasentiert. Anschliefend mussten sie beurteilen,
welches Item sinnvoll und welches sinnlos war. Die Auswertung der Daten erfolgte mittels
multivariater zweifakeorieller Varianzanalyse mit der Klassenstufe und der Familiensprache als
unabhingigen Variable (zweite vs. dritte Klasse; monolingual deutsch vs. nicht-monolingual
deutsch) und der Konnektorenart als abhingigen Variable (temporal; kausal; konzessiv). Es
zeigten sich sowohl hinsichtlich der Klassenstufe als auch der Familiensprache signifikante
Effekte, wobei die Effekestirke fiir den Faktor Klassenstufe hoher ausfiel. Im Hinblick auf
die drei Konnektorenarten schnitten die Drittklissler/-innen bei den kausalen Konnektoren
(F(1, 1102) =23.64, p <.001, 7p2=.04) und temporalen Konnektoren (¥(1, 1102)=23.77,
p<.001, yp2=.02) signifikant besser ab als die jiingeren Kinder. In Bezug auf die konzessi-
ven Konnektoren konnte jedoch kein signifikanter Effekt ermittelt werden (£(1,1102) =.82,
n.s.) (vgl. Weinert et al. 2014, 38). Hier unterscheiden sich auch die Leistungen der monolin-
gualen sowie nicht-monolingualen Lernenden nicht, wihrend die monoligualen Kinder bei
den kausalen und temporalen Konnektoren signifikant besser abschneiden. Allerdings sind
die Effekte nur als gering zu beurteilen. Da alle Kinder bei den konzessiven Konnektoren so
schwach abschneiden, dass ihre Leistungen unterhalb der Ratewahrscheinlichkeit liegen, ver-
mutet die Forschergruppe, dass diese Items von den Lernenden systematisch falsch beurteilt
wurden, weil sie den Konnektor nicht verstanden oder nicht beriicksichtigt und stattdessen
auf ihr Weltwissen zuriickgegriffen haben. Wihrend eine solche Strategie bei kausalen und
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temporalen Konnektoren zum Erfolg fihrt, wird der Inhalt bei konzessiven Konnektoren
falsch interpretiert (vgl. Dragon et al. 2015, 812). Anhand der sich anschliefenden Teilstu-
die wurde dieser Vermutung nachgegangen. Dafiir erhielten 98 Zweitklissler/-innen sowie
85 Drittklissler/-innen, von denen 31 Prozent (7 = 56) monolingual deutsch und 69 Prozent
(7=126) nicht-monolingual deutsch aufgewachsen sind, Urteilsaufgaben, bei denen ein Rah-
mensatz mit zwei verschiedenen Konnektoren kombiniert wurde. Durch den einen Konnektor
wurde das Item inhaltlich konsistent und weltwissenskongruent, durch den anderen inhaltlich
inkonsistent und erwartungswidrig. Jeder Rahmensatz enthielt einen konzessiven sowie einen
anderen, meist kausalen, Konnektor. Insgesamt umfasste der Test 20 Rahmensitze, von denen
zehn inhaltlich kohirent und zehn inhaltlich nicht kohérent waren. Die Durchfithrung des
Tests erfolgte ebenso wie im Rahmen der ersten Teilstudie. Die Auswertung der Testergebnisse
zeigte, dass die Lernenden cher auf die inhaltliche Aussage des Rahmensatzes als auf den vor-
kommenden Konnektor geachtet haben. Etwa 71 Prozent haben die zwei Items zum jeweiligen
Rahmensatz beide als sinnvoll bzw. sinnlos beurteilt. Bezogen auf die inhaltliche Kohirenz der
Rahmensitze agierten diese Schiiler/-innen wie folgt:

Bei cinem inbaltlich kobirenten Rahmensatz beurteilten knapp 91% der Kinder beide Items als sinnvoll;
nur gut 9% beurteilten beide Items zwar gleich, aber entgegen der nahegelegten Sinnhaftigkeit als sinn-
los. Entsprechend beurteilten bei einem inbaltlich nicht kobirenten Rabmensatz fast 90% der Kinder die
Items beide Male entsprechend der nahegelegten Sinnhaftigkeit als sinnlos, lediglich 10% der Kinder als
sinnvoll (Dragon et al. 2015, 815; Hervorhebungen im Original)

Unklar bleibt, ob die Schiiler/-innen mehrheitlich auf die Weltwissensstrategie zuriick-
gegriffen haben, weil sie den jeweiligen Konnektor nicht verstanden haben oder ob sie die
Aufgabe nur oberflichlich bearbeitet und daher die Konnektoren missachtet haben. Dieser
Frage wurde innerhalb der dritten Teilstudie explorativ nachgegangen. An ihr nahmen 14
Zweitklissler/-innen und 20 Drittklissler/-innen teil. Von diesen Kindern sprachen 41 Pro-
zent (7 =14) in den ersten drei Lebensjahren nur die deutsche Sprache, 47 Prozent (7= 16)
sowohl Deutsch als auch eine weitere Sprache und 12 Prozent (» =4) eine andere Sprache als
das Deutsche. Die Lernenden erhielten einen Test mit 12 Liickensitzen. Sie mussten jeweils
aus vier Konnektoren den semantisch sowie syntaktisch passenden ermitteln. Von den drei
vorgegebenen Distraktoren waren jeweils zwei zwar syntaktisch, aber nicht semantisch zur
Vervollstindigung des Satzes geeignet. Der iibrige Distraktor war dagegen zwar semantisch,
aber nicht syntaktisch passend. Um den Effekt méglicher Antworttendenzen zu umgehen,
variierte die Stellung des korrekten Konnektors systematisch innerhalb der vier Wahlmaog-
lichkeiten. Die Items wurden den Kindern sowohl schriftlich im Rahmen des Testheftes als
auch auditiv mittels Tontriger prisentiert.

Die Auswertung der Daten anhand des Mann-Whitney-U-Tests zeigte keinen signifikanten
Leistungsunterschied zwischen den Schiiler/-innen der zweiten und dritten Jahrgangsstufe in
Bezug auf ihr Konnektorenwissen. Zwar zeigen die mittleren Losungshaufigkeiten auf, dass
die alteren Kinder meist besser abschneiden, jedoch ist die Varianz zwischen den Items sehr
grof3, denn die Zweitklassler/-innen beantworteten 14 bis 79 Prozent der Items korreke, die
Drittklassler/-innen 5 bis 90 Prozent. Am hiufigsten korrekt gelést wurden die Aufgaben
mit temporalen Konnektoren (63 Prozent). Daran schliefen sich die kausalen Konnektoren
an (53 Prozent), wihrend die Aufgaben mit konzessiven Konnektoren am seltensten korrekt
gelést wurden (47 Prozent). Eine grof8e Varianz zeigte sich auch innerhalb der Konnektoren-

gruppen :
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Tab. 25: Lésungshiufigkeiten der Liickensitze pro Item (vgl. Dragon et al. 2015, 819)

|95

Konnektorart Konnektor Losungshiufig- Losungshiufig- Losungshiufig-
keiten alle Kinder  keiten Klasse 2 keiten Klasse 3
(n=34) (n=14) (n=20)
temporale anschliefend 35% 29% 40%
Konnektoren bevor 79% 64% 90%
nachdem 68% 36% 90%
wihrend 71% 64% 75%
gesamt 63% (SD=25.6)  48% (SD=20.7)  74% (SD=23.6)
kausale aufgrund 59% 79% 45%
Konnektoren da 53% 36% 65%
daher 47% 36% 55%
wegen 53% 64% 45%
gesamt 53% (SD=34.1)  54% (SD=25.7)  53% (SD=39.7)
konzessive obwohl 62% 50% 70%
Konnektoren trotz 41% 14% 60%
trotzdem 76% 64% 85%
wenngleich 9% 14% 5%
gesamt 47% (SD=28.0) 36% (SD=21.3) 55% (SD=29.9)
Gesamt

(alle 12 Items)

54% (SD=24.3)

46% (SD =16.6)

60% (SD=27.3)

Deutlich wird,

dass insbesondere in der kindbezogenen Sprache gebriuchlichere Konnektoren wie trotzdem oder
wihrend deutlich hiufiger korrekt eingesetzt wurden als Worter, die cher dem bildungssprachlichen
Register zugeordnet werden konnen. Darunter fallen vergleichsweise niederfrequente Begriffe wie
wenngleich, anschliefSend oder trotz, die die Schiilerinnen und Schiiler deutlich seltener korreke einsetz-
ten (Dragon et al. 2015, 819; Hervorhebungen im Original).

Zudem lassen die Differenzen der Losungshaufigkeiten vermuten, dass sich das Konnekto-
renverstindnis im Laufe der Grundschulzeit noch entwickelt und die Lernenden ,zwar iiber
gewisse Kenntnisse beziiglich der Bedeutung von Konnektoren verfiigen, dass dieses Wissen
aber noch unvollstindig und stark vom jeweiligen Kontext abhingig ist“ (ebd., 820). Da die
Aufgaben innerhalb der Teilstudie III tiberzufillig hiufig korreke bearbeitet wurden, stellt sich
die Frage, ob sich der ausschliefSlich auditive Input im Rahmen der ersten und zweiten Studie
negativ ausgewirkt haben kénnte. Ebenso hitte eine grofiere Kontexteinbettung der Aufgaben
moglicherweise eher dazu gefiihrt, dass die Lernenden ihr Konnektorenwissen anwenden. Trotz
weiterer Einschrinkungen, wie z.B. die geringe Stichprobengroffe und Anzahl eingesetzter
Items innerhalb der dritten Teilstudie, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass das Verstindnis
von Konnektoren fiir 2//e Lernenden eine Herausforderung darstellt. Innerhalb der zweiten For-
derphase wurden die Erfahrungen aus den Pilotierungsstudien bei der Aufgabenentwicklung
fur den BiSpra-Satzverbindungstest aufgegriffen. Es wurde sich fiir das Testformat der Liicken-
satzaufgaben entschieden, wihrend gleichzeitig ein bildgestiitztes Format erprobt wurde, um
den Einsatz des Tests auch in unteren Jahrgangsstufen zu ermoglichen und den Einfluss der
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Lesefihigkeit auf die Losungswahrscheinlichkeit zu vermindern. Entwickelt wurde ein 25 Items
umfassender Testentwurf, bei dem jedes Item aus zwei Sitzen oder Satzteilen besteht, die durch
einen Konnektor verbunden sind. Ein semantisch sinnvolles Satzende konnte nur dann von den
Lernenden ausgewihlt werden, wenn diese den Konnektor tatsichlich verstanden haben:

Das Liickensatzformat umfasste insgesamt 24 Liickensitze mit je einer Liicke. Zur Verfiigung
standen pro Liickensatz jeweils vier vorgegebene Konnektoren, aus denen die Schiiler/-innen
den richtigen auswihlen sollten (vgl. Tab. 26). Die Items wurden den Kindern auditiv prisen-
tiert und zusitzlich im Aufgabenheft abgedrucke vorgelegt.

Obwohl Eva am liebsten die Zebras und Elefanten anschaut, geht sie dort heute mit inrem Bruder zu den ...

O Zebras.

um»f‘

O GroBeltern.

O Affen.

Abb.13: Beispiel fiir cin Item im bildgestiitzten Format (In: Schuth et al. 2015, 102)

Tab. 26: Beispielitems fiir das Liickensatzformat (In: Schuth et al. 2015, 102)

Konnektortyp Itembeispiel Antwortmaoglichkeiten
(Position Konnektor, Wortart
Konnektor, Wortstellung)

kausal/konsckutiv (Satzmedial, ~ ,Es regnet seit Stunden, ___ muss demnach/aufgrund/davor/
Adverb, Verbzweitstellung) der Spielplatz ganz nass sein” trotzdem
konzessiv (Satzmedial, Adverb, ~ Heute kommt Elinas Lieblings-  trozzdem/trotz/daher/also
Verbzweitstellung) serie im Fernsehen, liest sie

lieber ein Buch.
temporal (Satzmedial, Priposi-  ,Paul darf ___seinem Sturz mit  seiz/seitdem/bei/vor
tion, Verbzweitstellung) dem Fahrrad nicht mehr am

Schulsport teilnechmen
modal (Satzinitial, Konjunktion, ,Ali iiberrascht seine Mutter, indem/somit/obwohl/solange
Verbletztstellung) __er Frithstiick macht
konditional (Satzinitial, Kon- »___Annaund Mustafa den Bus fa/ls/folglich/wenngleich/bis
junktion, Verbletztstellung) verpassen, kommen sie zu spit

zur Schule!
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Auch fiir die Aufgaben zum Verstiandnis von Satzverbindungen mit Konnektoren erfolgte eine
Itemauswahl auf Basis der Ergebnisse der bereits dargestellten Pilotierungsstudie der zweiten
Forderphase von BiSpra. Aufgrund der psychometrischen Kennwerte entschied sich die For-
schergruppe gegen das bildgestiitzte Format. Bei den Liickensatz-Items mussten nur zwei Items
ausgeschlossen werden, weil ihre itemstatistischen Kennwerte nicht innerhalb des Akzeptanz-
bereichs lagen. Es handelte sich in beiden Fillen um Items, welche die konzessiven Konnek-
toren wenngleich und obgleich enthielten. Bei den Lernenden beider Sprachgruppen lag die
Losungswahrscheinlichkeit bei diesen Konnektoren unterhalb der Ratewahrscheinlichkeit,
die 25 Prozent (wenngleich = ca. 10 Prozent; obgleich = ca. 15 Prozent) betrug. Der Vergleich
der mittleren Schwierigkeiten der tibrigen 22 Items zeigte zwischen den beiden Klassenstufen
(Mis=.54, SDi3=.16; Mys=.70, SDis=.15) sowie den beiden Sprachgruppen (M.q4=.74,
SDni=.15; Myuna=.57, SD,ma=.16) Unterschiede in die erwartete Richtung (vgl. Schuth
et al. 2015, 106). Die im Anschluss durchgefithrten Auswertungen der Ergebnisse des ersten
MZP der Validierungsstudie zeigten auch fir den Satzverbindungstest interne Konsistenzen
im akzeptablen Bereich auf. Ebenso fallen die Werte fiir nicht-monolingual deutschsprachige
Lernende sowie Zweitklissler/-innen gegentiber den anderen Schiilergruppen ab. Die mittleren
Personenfihigkeiten liegen auch bei diesem Subtest bei monolingual deutschsprachigen Kin-
dern iiber den Leistungen derjenigen Schiiler/-innen mit nicht-monolingual deutscher Fami-
liensprache (#=3.48, df=587, p <.01, d=.29). Ebenso erwartungsgemifl ist das Ergebnis, dass
die Drittklissler/-innen besser abschneiden als die Zweitklissler/-innen (£=-11.78, df=589,
p<.001, 4=.98). Erneut wird anhand der Effektgroflen ersichtlich, dass die Unterschiede in
den gemessenen bildungssprachlichen Fihigkeiten vermutlich in stirkerem Mafle auf die Klas-
senstufe als auf den sprachlichen Hintergrund zuriickzufiihren sind (vgl. ebd., 208).

Zusammenfassung

Die rezeptiven bildungssprachlichen Fihigkeiten von Lernenden wurden im deutschsprachigen
Raum sowohl medial miindlich als auch medial schriftlich bislang vornehmlich im Rahmen
der Studie BiSpra untersucht, welche auf die Dissertation von Eckhardt (2008) aufbaut. Zen-
tral ist bei beiden Studien die Frage, ob Lernende mit Deutsch als Zweitsprache beim Erwerb
von Bildungssprache vor besonderen Herausforderungen stehen. Eckhardt (2008) ging dieser
Vermutung nach, indem sie ein- und mehrsprachige Lernende Texte mit Schulbezug miindlich
nacherzihlen lieff. Dabei zeigte sich kein zusitzlicher Leistungsnachteil der mehrsprachigen
Lernenden. Auch Eckhardts Vermutung, dass sich die Herausforderungen fiir Schiiler/-innen
mit Deutsch als Zweitsprache insbesondere im medial Schriftlichen zeigen, lie sich nicht besta-
tigen. Bei der Bearbeitung von C-Tests mit alltags- sowie schulbezogenen Themen konnte zwar
ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem sprachlichen Hintergrund der Lernenden
und dem Textinhalt aufgezeigt werden. Jedoch verschwand dieser bei Kontrolle des soziooko-
nomischen Status, weshalb Eckhardt die ermittelten Leistungsunterschiede nicht vorrangig auf
den sprachlichen Hintergrund der Lernenden zuriickfithrt. Gleichzeitig wurde ersichtlich, dass
alle Lernenden schwichere Leistungen bei den schulbezogenen als bei den alltagsbezogenen
Texten erbrachten. Der Einsatz von Horverstehensaufgaben zur Untersuchung des Effekes der
Schwierigkeit von Wortschatz und Grammatik auf das Textverstchen zeigte, dass mehrsprachige
Lernende unabhingig von der Textkomplexitit schwicher abschnitten als die einsprachigen
Lernenden und alle Schiiler/-innen grofiere Schwierigkeiten mit den komplexeren Textver-
sionen hatten. Somit konnte keine signifikante Interaktion zwischen dem sprachlichen Hin-
tergrund der Kinder und der sprachlichen Komplexitit der Horverstehenstexte nachgewiesen
werden. Jedoch zeigte sich fiir beide Schiilergruppen unter Kontrolle des soziodkonomischen
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Status ein ausgeprigter und konsistenter Effekt des Faktors Wortschatz, wihrend die Effekee fiir
den Faktor Grammatik geringer und weniger konsistent ausfielen. Auch innerhalb einer wei-
teren von Eckhardt durchgefiihrten Teilstudie, bei der das Horverstehen in Abhingigkeit von
der Einbettung der Sprache in eine soziale Handlung untersucht wurde, wurde ersichtlich, dass
mehrsprachige Lernende unabhingig von der Einbettung von Sprache in soziale Handlungen
schwichere Leistungen als die einsprachigen Schiiler/-innen erzielten. Somit lieferte Eckhardt
(2008) mit ihren Teilstudien erste empirische Hinweise dahingehend, dass der Erwerb der Bil-
dungssprache a/le Lernenden vor besondere Herausforderungen stellt.

Die Forschergruppe von BiSpra vermutete allerdings Schwéchen in der Operationalisierung der
bildungssprachlichen Anforderungen innerhalb der Studie von Eckhardt, auf Grund derer kein
zusitzlicher Leistungsnachteil fiir mehrsprachige Lernende in ihren Studien ersichtlich wurde.
Weil angenommen wurde, dass die Schiiler/-innen innerhalb der Untersuchung von Eckhardt
auf ihr Vorwissen zurtickgreifen konnten, wurden innerhalb der ersten Forderphase von BiSpra
moglichst vorwissensunabhingige Horverstehenstexte entwickelt. Jedoch zeigte sich bereits
innerhalb der Pilotierung (7 =160) ebenso wie bei Eckhardt (2008), dass alle Lernenden bei
den sprachlich komplexeren Texten schlechter abschnitten und kein zusitzlicher Leistungs-
nachteil fiir die mehrsprachigen Lernenden vorlag (vgl. Heppt et al. 2012). Auch innerhalb der
Hauptstudie (72=1.050), an der Zweit- und Drittklissler/-innen teilnahmen, zeigte sich der
erwartete zusitzliche Leistungsnachteil der Mehrsprachigen nicht: Sie erzielten bei vergleich-
barer sozialer Ausgangslage bei allen vier Textversionen schwichere Leistungen als die einspra-
chigen Schiiler/-innen. Die Texte mit einem bildungssprachlich anspruchsvolleren Wortschatz
bereiteten aber — erneut iibercinstimmend mit den Ergebnissen von Eckhardt (2008) - allen
Kindern grofSere Schwierigkeiten, wihrend sich bei den grammatikalisch komplexen Horverste-
henstexten weder bei den ein- noch bei den mehrsprachigen Lernenden substanziell geringere
Leistungen nachweisen liefen als bei den grammatikalisch cinfacheren Texten (vgl. Heppt et
al. 2014a). Innerhalb der zweiten Forderphase wurden daher Horverstehenstexte zu Erfassung
grammatischer Strukturen entwickelt. Die ersten Ergebnisse diesbeziiglich zeigen erwartungs-
konform auf, dass Drittklssler/-innen sowie einsprachige Lernende bessere Leistungen erbrin-
gen als Zweitklassler/-innen und mehrsprachige Lernende. Die Forschergruppe vermutet auf
Grund der Effekegroflen, dass die Unterschiede in den ermittelten bildungssprachlichen Kom-
petenzen cher auf die Klassenstufe als auf den sprachlichen Hintergrund der Schiiler/-innen
zuriickzufiihren sind (vgl. Schuth et al. 2015). Sie nehmen an, dass sich die Herausforderungen
von Bildungssprache und damit mogliche Leistungsnachteile fiir mehrsprachige Lernende erst
mit zunehmender Schullaufbahn zeigen und sich Einschrinkungen im bildungssprachlichen
Verstindnis méglicherweise durch relevantes Vorwissen kompensieren lassen (vgl. Heppt et al.
2014a).

Auch innerhalb der ersten Teilstudie zur Untersuchung der Konnektorenverstindnisses von
Grundschiiler/-innen (7=1.110) zeigten sich hinsichtlich der Klassenstufe sowie der Fami-
liensprache signifikante Effekte mit hoheren Effekestirken fiir den Faktor Klassenstufe. Glei-
ches gilt fiir den Umgang mit kausalen sowie temporalen Konnektoren, wihrend beziiglich der
konzessiven Konnektoren keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf den sprachlichen
Hintergrund oder die Klassenstufe vorliegen. Die weiteren Teilstudien zeigen auf, dass konzes-
sive Konnektoren eine besondere Herausforderung fiir a/le Schiiler/-innen darstellen, da ,.die
Anwendung einer Weltwissensstrategie bei konzessiven Konnektoren zu einer falschen Inter-
pretation des Sinnzusammenhangs“ (Dragon et al. 2015, 813) fithrt und die Lernenden ,,zwar
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tiber gewisse Kenntnisse beziiglich der Bedeutung von Konnektoren verfiigen, dieses Wissen
aber noch unvollstindig und stark vom jeweiligen Kontext abhingig ist“ (ebd., 820). Die Ergeb-
nisse stchen im Einklang mit denjenigen zur Produktion von Konnektoren (vgl. Hovelbrinks
2014). Dort zeigt sich, dass Grundschiiler/-innen cher auf kausale sowie temporale als auf kon-
zessive Konnekrtoren zuriickgreifen. So wurde im Rahmen der Untersuchung von Hovelbrinks
(2014) lediglich der konzessive Konnektor obwoh! mit insgesamt vier fokens innerhalb der
Schiilerduflerungen identifiziert. Dagegen wurden die Konnektoren weil (69 tokens) und wenn
(53 tokens) wesentlich hiufiger von den Lernenden produziert (vgl. Hévelbrinks 2014, 1844F.).
Bzgl. der Studien zum Konnektorenverstindnis von Grundschiiler/-innen bestitigen die ers-
ten Ergebnisse der Validierungsstudie die Befunde der ersten Forderphase: Einerseits schnei-
den die monolingual deutschsprachigen Lernenden beim Einsetzen der Konnektoren besser
ab als die Lernenden mit nicht-monolingual deutscher Familiensprache. Andererseits zeigen
die Drittkldssler/-innen signifikant bessere Ergebnisse als die Zweitkldssler/-innen. Erneut wird
anhand der Effekegrofien ersichtlich, dass die Unterschiede in den gemessenen bildungssprach-
lichen Fihigkeiten vermutlich in stirkerem Mafle auf die Klassenstufe als auf den sprachlichen
Hintergrund zuriickzufithren sind (vgl. Schuth et al. 2015, 208). Zusammenfassend wird
anhand der Studien von Eckhardt (2008) sowie Heppt et al. (2012) deutlich, dass bildungs-
sprachliches Horverstandnis im Gegensatz zum alltagssprachlichen Hérverstindnis sowohl im
medial Miindlichen wie auch im medial Schriftlichen eine besondere Herausforderung fiir alle
Lernenden darstellt. Die Schwierigkeiten dabei scheinen eher auf Ebene des Wortschatzes zu
liegen (vgl. Eckharde 2008; Heppt et al. 2014a). Ebenso erscheint das Verstindnis konzessi-
ver Konnektoren eine Herausforderung fiir alle Lernenden zu sein (vgl. Dragon et al. 2015).
Die Ergebnisse der Studien lassen dariiber hinaus vermuten, dass bildungssprachliche Fihigkei-
ten cher vom Alter als vom sprachlichen Hintergrund der Lernenden becinflusst werden (vgl.
Heppt et al. 2014a; Schuth et al. 2015).

2.8.4 Bildungssprachliche Diskursfunktionen

Mit der Kritik, dass Bildungssprache hiufig nur anhand von Oberflichenmerkmalen beschrie-
ben werde, geht die Forderung cinher, (bildungs)sprachliches Handeln in den Blick zu nehmen
und damit das Konstrukt Bildungssprache umfassender zu beschreiben (vgl. Morek/Heller
2012; Kapitel 2.6):

Neben einem Formulierungswissen, das morphologisch-syntaktische und lexikalische Komponenten
im engeren Sinne umfasst, gehoren zur Bildungssprache Diskurs- und Textkompetenzen, d.h. Mus-
terwissen iiber den Aufbau von Textsorten und die konventionelle Art und Weise, bestimmte Sprach-
handlungen auszufiihren, also zum Beispiel zu berichten, zu begriinden, zu argumentieren, zu erkliren
(Lengyel 2010, 597).

In der deutschsprachigen Forschung nahm Hévelbrinks (2014) erstmalig neben der Analyse der
sprachlichen Oberflichenmerkmale eine Zuordnung selbiger zu den von den Schiiler/-innen
realisierten Sprachhandlungen vor, die sie aus diesem Grund als bildungssprachliche Diskurs-
funktionen bezeichnet. Fir die Analyse wurden diejenigen Schiileriuflerungen ausgewihlt, die
drei oder mehr bildungssprachliche Mittel beinhalten. In FG1 handelte es sich dabei um 88
Auflerungen, wihrend es in FG2 196 Auflerungen waren, die bei der induktiven Kodierung
der Diskursfunktionen beriicksichtigt wurden. Der anschliefende Gruppenvergleich zeigt, dass
sich das Vorkommen sowie die Verteilung der Sprachhandlungen in beiden Fallgruppen dhneln:
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Tab. 27: Realisierte bildungssprachliche Diskursfunktionen in Fallgruppe 1 (mehrsprachig)
sowie Fallgruppe 2 (einsprachig) (vgl. Hovelbrinks 2014, 215)

Fallgruppe 1 Fallgruppe 2
Diskursfunktion absolut prozentual absolut prozentual
Argumentieren 4 45 27 13,8
Benennen b) 5,7 3 1,5
Berichten 25 28,4 59 30,1
Beschreiben 22 25 35 17,9
Bewerten 2 2,3 3 1,5
Einfordern 2 2,3 8 4,1
Erkliren 8 9.1 18 9.2
Erkundigen 2 2.3 3 1,5
Explorieren 10 11,4 34 17,3
Vergleichen 3 3.4 3 1,5
Vermuten S 5,7 3 1,5
Gesamt 88 100 196 100

Die hochsten Werte wurden in FGI1 bei den Diskursfunktionen BERICHTEN, BESCHREI-
BEN sowie EXPLORIEREN erreicht. In FG2 wurden ebenfalls besonders hiufig die Sprach-
handlungen BERICHTEN, BESCHREIBEN und EXPLORIEREN realisiert. Eine Disparitit
zeigt sich jedoch dahingehend, dass in FG2 auch das ERKLAREN sowie ARGUMENTIEREN
hiufig vertreten waren. Die nachfolgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die fiir die vorlie-
gende Arbeit relevanten Diskursfunktionen und ihre haufigsten bildungssprachlichen Mittel,
die auf Grundlage der bereits dargestellten Analyse miindlicher Sprachdaten von Lernenden der
ersten Jahrgangsstufe von Hévelbrinks ermittelt wurden (vgl. Kapitel 2.8.2):

Tab. 28: Uberblick iiber die Sprachhandlungen BERICHTEN, BESCHREIBEN, ERKLAREN
und ihre bildungssprachlichen Mittel (vgl. Hvelbrinks 2014, 2254F.)

Diskursfunktion Bildungssprachliche Mittel

BERICHTEN Parataxen, Hauptsatzkonnektoren, trennbare Verben und Pripositionen

BESCHREIBEN Hypotaxen, Hauptsatz- und Nebensatzkonnektoren, trennbare Verben, Priposi-
tionen und Passiversatzform man
Nur in FG2: untrennbare Verben, Nominalisierungen und Adjektivattribute

ERKLAREN Hypotaxen, Hauptsatz- und Nebensatzkonnektoren, trennbare Verben, Priposi-
tionen und Passiversatzform man

Die Sprachhandlungen BERICHTEN, BESCHREIBEN sowie ERKLAREN konnten neben
dem EXPLORIEREN von Hovelbrinks ,fiir beide Fallgruppen als zentrale naturwissen-
schaftliche Sprachhandlungen der Naturwissenschaftsdidakeik” (ebd., 324) bestitigt werden.
Gleichzeitig zeigte sich innerhalb der Diskursfunktionen eine verstirkte Verwendung syn-

taktischer bildungssprachlicher Mittel. Auf lexikalische bildungssprachliche Mittel wurde
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dagegen in beiden Gruppen seltener zuriickgegriffen. Eine anschliefende Mikroanalyse aus-
gewihlter Unterrichtssequenzen ergab Hinweise dahingehend, dass mehrsprachige Kinder
verschiedene kommunikative Strategien im Rahmen des Unterrichtsdiskurses verwenden,
um die an sie gestellten sprachlichen Aufgaben bewiltigen zu konnen. Dazu gehért z. B. der
Gebrauch von Passe-Partout-Wortern wie Teil, Ding, machen oder tun sowie die Umschrei-
bung von Begriffen oder die Ubernahme gehorter Satzmuster. Sowohl in der ersten wie auch
in der zweiten FG griffen die Lernenden zudem auf deiktische Ausdriicke und sprechbe-
gleitende Gesten zuriick (vgl. ebd., 325f), die im Rahmen der vorliegenden Kommunika-
tionssituation als angemessen zu bewerten sind. Innerhalb der Mikroanalyse wurde zudem
exemplarisch ersichtlich, dass die Erklirungsansitze einer ausgewihlten Sequenz aus FG2
kein hoheres fachliches Niveau als diejenigen in FG1 aufweisen, obwohl die Szene sprachlich
komplexer ist. Damit liefert Hovelbrinks einen Hinweis dahingehend, dass die sprachliche
Ausgestaltung bei einer vergleichbaren Entwicklung des Fachwissens sehr unterschiedlich
sein kann (vgl. 2014, 311).

Gadow - Beschreiben und Erkliren als bildungssprachliche Diskursfunktionen

Eine weitere explorative Untersuchung bildungssprachlicher Diskursfunktionen im natur-
wissenschaftlichen Sachunterricht wurde von Gadow (2016) durchgefiihrt. Sie ging der Frage
nach, wie mehr- und ecinsprachige Viertklissler/-innen® bildungssprachliche AuBerungen
im naturwissenschaftlichen Sachunterricht wihrend eines Unterrichtsgesprichs, in dessen
Rahmen sie tiber ihre Handlungserfahrungen reflektieren, realisieren. Dafiir wurden in vier
Unterrichtsstunden zum ibergeordneten Thema Schwimmen und Sinken die miindlichen
Aufgerungen von 21 mehrsprachigen und 22 einsprachigen Lernenden elizitiert, videogra-
phisch aufgezeichnet und transkribiert. Weiterhin wurde die Sprachbiographie der Kinder
tiber einen Fragebogen erhoben. Dariiber hinaus erfolgte eine miindliche Befragung der Lehr-
krifte. Sie wurden gebeten, den allgemeinen Sprachstand der Schiiler/-innen im Deutschen
einzuschitzen und die getroffene Grundschulempfehlung des Halbjahreszeugnisses anzuge-
ben. Auflerdem wurde der empirisch evaluierte C-Test von Cornelsen eingesetzt, um die allge-
meinsprachlichen Fihigkeiten der Kinder zu erfassen. Bei der Auswertung der Ergebnisse des
C-Tests zeigte sich fur die mehrsprachigen Lernenden kein Leistungsnachteil. Dieser ergibt
sich jedoch im Hinblick auf die Fremd- und Selbsteinschitzung der Deutschkenntnisse und
die Grundschulempfehlungen der Lehrkrifte (vgl. Gadow 2016, 105). Die Datenerhebung
erfolgte in zwei Parallelklassen einer vierten Jahrgangsstufe. Zunichst wurden gemeinsam im
Klassenverband Hypothesen zum Schwimmen und Sinken aufgestellt, die anschliefend in
Kleingruppen an fiinf Stationen mit unterschiedlichen Experimentiersituationen iiberpriift
wurden. Abschlieffend fand eine Auswertung der Experimente statt, bei der die Lernenden die
Rolle einer Nachrichtensprecherin bzw. eines Nachrichtensprechers einnahmen und auf diese
Weise von ihrem Experiment berichteten. Fiir die Datenauswertung wurden 17 Berichte und
die darin enthaltenen Aufgerungen von 27 Lernenden, davon 15 mehrsprachig und 12 einspra-
chig, der Stationen eins bis drei sowie fiinf beriicksichtigt.’* Die sprachlichen Handlungen

33 Der Gruppe der Mehrsprachigen wurden diejenigen Schiiler/-innen zugewiesen, die mit ihren Eltern eine andere
Sprache als Deutsch sprechen. Dementsprechend umfasst die Gruppe der Einsprachigen Lernende, die mit ihren
Eltern die deutsche Sprache sprechen (vgl. Gadow 2016, 97).

34 ,Dadie Aufgabenstellung und das Experiment zur 4. Station nicht iibereinstimmten und die Beitrige somit die Ana-
lyscergebnisse verfilsche hitten, wurden sic im Untersuchungskorpus nicht beriicksichtigt* (Gadow 2016, 126).
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der Schiiler/-innen kénnen der GrofSform BERICHTEN zugeordnet werden. Fir die Daten-
analyse wurde ein Kodierschema fir naturwissenschaftliche Berichte entwickelt. Es umfasst
zum einen funktionale Kodes wie das einfache Erkliren, das funktionale Erkliren, das einfache
Beschreiben, das funktionale Beschreiben, den Lead-Stil®, kognitive Widerstinde™ sowie das
empirisch unbegriindete Behaupten.”” Zum anderen wurde das konzeptuelle Wissensverstind-
nis durch konzeptuelle Kodes (naiv vs. wissenschaftlich) abgebildet. In einem dritten Schritt
wurden sprachliche Mittel in den Schillertexten kodiert, um sie mit den zuvor bestimmten
funktionalen Kodes zu kreuzen (vgl. ebd., 149). Gadow ist dabei nicht priskriptiv, sondern
deskriptiv vorgegangen und hat ,,nach authentischen Mitteln gesucht, durch die sich sprachli-
che Handlungen realisieren lassen® (2016, 152). Dafiir wurde das Korpus im Hinblick auf die
folgenden fiinf Kategorien analysiert: (1) Verb, (2) Substantivwirter, (3) Adjektiv, (4) Adverb,
(5) Fiigewérter. Diesen finf Wortklassen wurden alle im Korpus vorkommenden Worter zuge-
ordnet. Zuvor erfolgte die Kodierung der funktionalen Kodes. So konnte anschlieSend auf-
gezeigt werden, ,welche sprachlichen Mittel im Hinblick auf einen funktionalen Kode und
eine Kategorie realisiert wurden® und wie sich die ,Haufigkeitsverteilung der kategorisierten
sprachlichen Mittel im Hinblick auf jeden einzelnen funktionalen Kode® (Gadow 2016, 155)
darstellt. Gadow rdumt ein, dass die erforschten Zusammenhinge aufgrund des vorliegen-
den Datenmaterials nur als Orientierung zu verstchen seien, jedoch exemplarisch aufgezeigt
werden konne, welche sprachlichen Mittel zur Realisierung der ausgewihlten funktionalen
Kodes erforderlich sind. Die Hiufigkeitsanalysen der funktionalen Kodes zeigen, dass von den
insgesamt 102 Angaben vornehmlich die obligatorischen Kodes (einfaches sowie funktionales
Beschreiben und einfaches sowie funktionales Erkliren) realisiert wurden:

einfaches Beschreiben 34
funktionales Beschreiben 32
einfaches Erklaren 18
Lead-Stil 6
funktionales Erklaren 5
unbegrindetes Behaupten 3
kognitive Widerstéande 2

abgebrochene Erklarungen 2

0 10 20 30 40
Abb. 14: Hiufigkeitsverteilungen der funktionalen Kodes (In: Gadow 2016, 219)

35 Dem Lead-Stil wird eine Auferung zugeordnet, bei der die Kinder bei der Wiedergabe ihrer Ergebnisse , teilweise
bereits zu Anfang ihres Berichts explizit die Ursache fiir das beobachtete Phinomen® (Gadow 2016, 134; Hervorhe-
bung im Original) anfiihren.

36 Kognitive Widerstinde werden von Gadow als ,Widerspriiche von naiven Vorstellungen und naturwissenschaftlich
adiquaten Beobachtungen (2016, 137) definiert.

37 Unter dem empirisch unbegriindeten Behaupten verstecht Gadow die Interpretation Lernender von Ursache-Wir-
kungszusammenhingen, ,die einzig auf ihrer Vorstellungskraft beruhen* (2016, 138).
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Die optionalen Kodes wurden deutlich seltener realisiert und traten pro Bericht hochstens zwei-
mal auf. Hinsichtlich der konzeptuellen Kodes liegt siecben der 17 Berichte ein naives Konzept
zugrunde. Die tibrigen zehn Berichte entsprechen den inhaltlich-fachlichen Anforderungen,
da fiir sie ein wissenschaftliches Verstindnis identifiziert wurde (vgl. ebd., 221). Durch eine
interpretative Diskursanalyse mit zehn ausgewihlten Berichten konnten das sprachliche und
fachliche Handeln der Lernenden im Hinblick auf die spezifischen Anforderungen des natur-
wissenschaftlichen Sachunterrichts dargestellt werden. Gadow wies insgesamt fiinf verschiedene
Bewertungen nach:

1. Funktionales Erkliren mit einem wissenschaftlichen Konzept (7=5)

2. Einfaches Erkliren mit einem naiven Konzept (2 =4)

3. Einfaches Erkliren mit einem wissenschaftlichen Konzept (7 =4)

4. Funktionales Beschreiben mit einem naiven Konzept (7= 3)

5. Funktionales Beschreiben mit einem wissenschaftlichen Konzept (7= 1)

Im Anschluss an die Analyse einzelner Fille konnte restimiert werden, dass die Subkategorien
einfaches Erkliren, funktionales Beschreiben sowie einfaches Beschreiben in der Regel eine Vor-
aussetzung fuir das funktionale Erkliren darstellen. Das einfache Erkliren bedingt das funktio-
nale und einfache Beschreiben und das funktionale Beschreiben bedingt das einfache Beschreiben.
Deutlich wurde allerdings auch, dass das funktionale Beschreiben fiir cine funktionale Erklirung
unerlisslich ist, wihrend es durchaus moglich ist, eine funktionale Erklirung vorzunehmen
und dabei das einfache Erkliren zu iiberspringen, falls im Vorfeld eine funktionale Beschreibung
erfolgt ist. Daraus leitet Gadow die folgenden Niveaustufen ab:

Tab. 29: Funktionsniveau der sprachlichen Handlungen (in Anlehnungan Gadow 2016, 215)

Niveau Sprachliche Handlung  Charakterisierung

Stufe 1 cinfaches Beschreiben dufSere Aspekte werden genannt

Stufe2 funktionales Beschreiben dufSere Aspekte werden mit Beobachtungen zum naturwissen-
schaftlichen Phinomen verbunden

Stufe 3 einfaches Erkliren Ursachen werden durch einen Vergleich von Eigenschaften abgeleitet

Stufe 4 funktionales Erkliren die abgeleitete Ursache wird zur allgemeinen Regel iibertragen

Auch in den Haufigkeitsanalysen wurde ersichtlich, dass Subcodes auf einem niedrigen Niveau
fir die Realisierung eines Kodes auf einem héheren Niveau erforderlich sind. Dariiber hinaus
zeigte sich, dass die Mehrzahl der Berichte auf den beiden héchsten Niveaustufen anzusiedeln
sind (Niveau 3 =8/17; Niveau 4=5/17). Keiner der Berichte verblieb auf der untersten Niveau-
stufe, dem einfachen Beschreiben, und lediglich vier Berichte erreichten nur die zweite Niveau-
stufe (vgl. ebd., 220). Auf der Grundlage der Hiufigkeitsanalysen kann aufferdem dargestellt
werden, welche sprachlichen Mittel fiir welche sprachliche Handlung tatsichlich verwendet
wurden:*

38 Ausdriicke mit dem Symbol *, wurden im Rahmen der Analyse als semantisch und/oder syntaktisch unpassend
identifiziert (vgl. Gadow 2016, 250).
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Tab. 30: Uberblick tiber die von den Schiiler/-innen verwendeten Ausdriicke in Bezug auf die
funktionalen Kodes (in Anlehnung an Gadow 2016, 250)

Funktionale  Verb Substantiv- Adjektiv Adverb Fiigeworter
Kodes worter
Einfaches driicken, (...)Kugel, acht, eins, fiinf, bevor, auf, aus, bei,
Beschreiben fiillen, legen, Becher, Boot, erstes, dritten,  danach, dann,  bis, fiir, in, mit,
(EB) (...)machen, *Dose, *Edel, gleich, grof3, hintereinander, rein, unten
markieren, *Flasche, hoch, klein, nacheinander,
(...)schiitten, *Glas, Holz, leicht, mittel,  noch, wieder
tauchen, (...)  *Gummi, Klotz, null, schwer,
tun, tunken, *Knetenstiick,  verschieden,
umranden, *Murmel, vier vierhun-
ziehen *Schiissel, Stein,  dertvierzig,
Strich, Topf, wenig, zwei
Wasser, Wiirfel
Funktionales | bleiben, ! *Glaschen, bisschen, da, darein, als, wenn
Beschreiben brauchen, *Linie, gleich, hoch, dort, davon,
(FB) ‘ erhohen, ‘ Mitte, Pegel, mittel, dann, einmal,
flieRen, (...) Rand, Seite, mittelmafig, immer
‘ gehen, (...) ‘ Stiickchen, niedrig,
kommen, (...)  *Viertelstiick, =~ normal, viel,
laufen, sein, | Zentimeter voll, wenig
Einfaches (...)steigen, | Art, Breite, breit, dick, deshalb, durch, je...
Erkliren verindern, Grof8e, Gewicht, grof, hoch, deswegen, desto, *desto...
(EE) ‘ verdringen ‘ Menge, Stirke  klein, schmal,  obwohl... umso, umso,
schwer, viel trotzdem wegen, weil,
| | *wenn ... dann
Funktionales  abhingenvon, Gewicht, Grofle, hoch, schwer,  deswegen sondern

Erkliren (FE) ankommen Breite viel
auf, gehen um,
liegen an, sein,

stimmen

Innerhalb der interpretativen Diskursanalyse wurde ersichtlich, dass die Lernenden Passe-Par-
tout-Verben, Niherungsbegriffe und Paraphrasen niveautibergreifend und nicht wie erwartet
vornehmlich auf einem niedrigeren Funktionsniveau verwendeten. Somit scheint es ,auch
ohne die normgerechten sprachlichen Mittel méglich zu sein, die Handlungsanforderungen
funktional zu bewiltigen und somit die Experimente auszuwerten (ebd., 215). Im Hinblick
auf die Variable des sprachlichen Hintergrunds (einsprachig vs. mehrsprachig) lief sich dhnlich
wie bei Eckhardt (2008) kein zusitzlicher Leistungsnachteil der Mehrsprachigen in den Berei-
chen sprachliche Handlungen, Wissensverstindnis und sprachliche Mittel nachweisen. Aus die-
sem Grund erscheinen die stark von der Familiensprache abhingigen Urteile der Lehrkrifte im
Hinblick auf die Einschitzung der Deutschkenntnisse und die Grundschulempfehlung beson-
ders bedenklich. Aufgrund der geringen Stichprobengréfie sind die Ergebnisse jedoch nicht zu
verallgemeinern und missten im Rahmen umfassenderer empirischer Untersuchungen tiber-
priift werden. Dennoch kann Gadow durch ihre Studie aufzeigen, dass die Komplexitit vom
(einfachen) Beschreiben zum (funktionalen) Erkliren zunimmt. Zwar gelang es allen Lernenden,
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das von ihnen durchgefiihrte Experiment beschreibend darzustellen. Jedoch konnten niche alle
Schiiler/-innen das den Experimenten zugrunde liegende naturwissenschaftliche Phinomen
erklaren. Dariiber hinaus konnte ermittelt werden, dass fachliche Qualitit keine Voraussetzung
fur das Erreichen eines anspruchsvollen Funktionsniveaus darstellt und somit das inhaltliche
Verstindnis eines naturwissenschaftlichen Phinomens sowie die Fihigkeit, dieses evidenzba-
siert zu erkliren, als zwei voneinander getrennte Konstrukte aufgefasst werden miissen (vgl.
Gadow 2016, 257).

Zusammenfassung

Hovelbrinks (2014) kann im Rahmen ihrer Studie aufzeigen, dass in der ersten Klasse die
Sprachhandlungen BERICHTEN, BESCHREIBEN, ERKLAREN sowie EXPLORIEREN
»zentrale naturwissenschaftliche Sprachhandlungen der Naturwissenschaftsdidakeik® (2014,
324) darstellen. Thnen konnten in beiden Fallgruppen verstirkt syntaktische bildungssprach-
liche Merkmale zugeordnet werden. Innerhalb der Studie von Gadow (2016) wurden #hnliche
Sprachhandlungen identifiziert. So sind Auflerungen im naturwissenschaftlichen Unterricht
der vierten Klasse vornehmlich der Grof$form BERICHTEN zuzuordnen. Die untersuchten 17
Berichte umfassten dabei iiberwiegend die Sprachhandlungen des einfachen Beschreibens, funk-
tionalen Beschreibens sowie einfachen Erklirens. Auch Gadow ordnete den Diskursfunktionen
sprachliche Mittel zu, wihlte jedoch im Gegensatz zu Hévelbrinks (2014) vornehmlich lexika-
lische Mittel fiir die Analyse aus. Teilweise ergeben sich jedoch Uberschneidungen. So werden
z.B. innerhalb beider Studien die Pripositionen bez, mit sowie iz beim BESCHREIBEN reali-
siert. Innerhalb der Studie von Gadow (2016) wurde auflerdem ersichtlich, dass sich die Sprach-
handlungen teilweise gegenseitig bedingen: So ist das funktionale Beschreiben unerlisslich fir
eine funktionale Evklirung. Gadow konnte zudem zeigen, dass die untersuchten Viertklissler/
-innen vornehmlich das einfache Erkliren (Niveaustufe 3) sowie funktionale Erkliren (Niveau-
stufe 4) realisieren (vgl. 2016, 220). Hinsichtlich der Variable des sprachlichen Hintergrunds
zeigte sich kein zusitzlicher Nachteil der Mehrsprachigen bei den sprachlichen Handlungen
(vgl. Eckhardt 2008; Heppt et al. 2012). Auch bei Hévelbrinks wird ersichtlich, ,dass sich Vor-
kommen und Verteilung der kodierten Diskursfunktionen in beiden Gruppen stark dhneln®
(2014, 215).

Hinsichtlich der Frage nach dem Zusammenhang des fachlichen Wissens und dem bildungs-
sprachlichen Handelns liefert Hovelbrinks (2014) im Rahmen ihrer Mikroanalyse ein Beispiel
dafiir, ,wie unterschiedlich die sprachliche Ausgestaltung bei vergleichbarerer Entwicklung des
Fachwissens sein kann“ (2014, 311). Auch die Ergebnisse von Gadow lassen vermuten, dass die
fachliche Qualitit keine notwendige Bedingung fir ein anspruchsvolles Funktionsniveau dar-
stellt: ,Das inhaltliche Verstindnis eines naturwissenschaftlichen Phinomens und die Fihig-
keit, es evidenzbasiert zu erkliren, konnen demzufolge als zwei getrennte Konstrukte aufgefasst

werden® (2016, 257; Hervorhebung im Original).

2.8.5 Resiimee hinsichtlich Merkmalen von Bildungssprache

Zusammenfassend finden sich zahlreiche sprachliche Mittel, die als bildungssprachliche Indi-
katoren angesechen werden, in unterschiedlicher Frequenz innerhalb von produktiven Aufe-
rungen ein- und mehrsprachiger Schiiler/-innen wieder, sodass vermutet werden kann, dass
mehrsprachige Lernende beim Erwerb bildungssprachlicher Fihigkeiten vor einer besonderen
Herausforderung stchen (vgl. Gogolin et al. 2007; Runge 2013; Uesseler 2013; Hévelbrinks
2014). Die Befunde zu rezeptiven bildungssprachlichen Fihigkeiten weisen dagegen darauf
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hin, dass alle Lernenden beim Erwerb von Bildungssprache vor einer besonderen Herausfor-
derung stehen (vgl. Eckhardt 2008; Heppt et al. 2012; Heppt et al. 2014a). Vielfach erscheint
der soziokulturelle Hintergrund als nicht zu vernachlissigender Einflussfaktor (vgl. Eckhardt
2008; Runge 2013; Rank et al. 2018). Ebenso scheinen der fachliche Inhalt und damit einher-
gehend das Geschlecht von Bedeutung zu sein, wobei hier Unklarheiten bestehen. Einerseits
wird eine Bedeutung des Fachwissens fiir die Realisierung von Bildungssprache vermutet (vgl.
Runge 2013; Rank et al. 2018). Andererseits deuten die Ergebnisse von Hévelbrinks (2014)
sowie Gadow (2016) darauf hin, dass kein Zusammenhang zwischen den Konstrukten besteht.
Umfassende Studien diesbeziiglich liegen noch nicht vor, was méglicherweise auch darin zu
begriinden ist, dass eine trennscharfe Operationalisierung von Fachwissen und sprachlichen
Fihigkeiten als herausfordernd zu betrachten ist.

Anhand der angefiihrten Studien wird deutlich, dass die Indikatoren ,,sicherlich zutreffend, aber
nicht hinreichend [sind], um die Spezifik des Sprachgebrauchs im Fachunterricht zu charakeeri-
sieren” (Ahrenholz 2017, 11). Aus diesem Grund werden im Rahmen von Untersuchungen zur
Bildungssprache u. a. auch bildungssprachliche Diskursfunktionen mit in den Blick genommen
(vgl. Hovelbrinks 2014; Gadow 2016). Sie zeigen auf, dass im naturwissenschaftlichen Unter-
richt insbesondere die Sprachhandlungen des BERICHTENs, BESCHREIBENs, ERKLARENS
sowie EXPLORIERENSs bedeutsam sind und keine Leistungsunterschiede zwischen ein- und
mehrsprachigen Lernenden zu bestehen scheinen. Allerdings beinhalten beide Studien einen
cher geringen Stichprobenumfang, sodass die Befunde lediglich als erste Hinweise zu erachten
sind.
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Mit Hilfe von Sprache ist es méglich, ,uns selbst und andere zu verstehen und das, was unsere
Wirklichkeit ausmacht, zu benennen, zu ergriinden und zu gestalten® (Jampert et al. 2005,
17). Somit fungiert Sprache einerseits als Mittel zur Verstindigung innerhalb einer Sprachge-
meinschaft, andererseits dient sie dem Erkenntnisgewinn, weil sie eine zentrale Funktion bei
der Entstechung und dem Ausdruck von Gedanken und Bediirfnissen einnimmt (vgl. Holler
2005, 26). Innerhalb von Bildungsinstitutionen ist es unabdingbar, die Sprache des Unterrichts
zu beherrschen, um sich — medial miindlich wie schriftlich - fachliche Inhalte aneignen und
das eigene Wissen darstellen zu konnen. Diese konstitutive Funktion alltagssprachlicher bzw.
bildungssprachlicher Kompetenz der Lernenden fiir schulischen Erfolg wird im Folgenden auf
der Grundlage empirischer Studien aufgezeigt.

3.1 Zusammenhang von Sprachkompetenz und fachlichem Lernen

Kinder machen — wenn auch in unterschiedlichem Umfang— zumeist frith erste (schrift)
sprachliche Erfahrungen in ihrem Elternhaus. ,,Fiir das schulische Lesen- und Schreibenlernen
haben diese frithen Erfahrungen eine wichtige Funktion, denn sie sind sozusagen die Plattform,
auf der sich der weitere Erwerbs- und Lernprozess vollzieht” (Wildemann 2015, 11). Ebenso
sind naturwissenschaftliche (vgl. Steffensky 2008) sowie mathematische (vgl. Krajewski 2003)
Vorlauferfihigkeiten, die nicht nur erstes fachliches, sondern auch sprachspezifisches Wissen
umfassen, von grofler Bedeutung fiir spitere schulische Leistungen. Dies untermauern u.a. die
Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU 2011) (Bos et al. 2012a) sowie die Trends
in International Mathematics and Science Study (TIMSS 2011) (Bos et al. 2012b). Innerhalb bei-
der Schulleistungsstudien wurden die hiuslichen Vorerfahrungen der Kinder in den Bereichen
Early Literacy und Early Numeracy erhoben. Anschliefende Datenanalysen zeigen die hohe
Bedeutung der vorschulischen Aktivititen fiir die jeweiligen getesteten Leistungen auf:

Fiir beide Bereiche kann international auf Basis der berichteten Befunde von 32 Staaten bei TIMSS
und 43 Staaten bei IGLU cin positiver Zusammenhang zwischen den Early-Literacy- und den Early-
Numeracy-Erfahrungen und den Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der vierten
Jahrgangsstufe beobachtet werden (Hoeft et al. 2015, 138f.; Hervorhebungen im Original).

Somit lassen sich durch sprachbildende Mafinahmen bereits frith wichtige Grundlagen fiir den
spiteren schulischen Erfolg legen (vgl. u.a. Gogolin et al. 2011; Dehn 2011; Hopf/Eckhardt
2013; Kieferle et al. 2013). Dass sich diese jedoch nicht nur auf die Domine des Deutschunter-
richts beschrinken, sondern vielmehr zu ficheriibergreifend bedeutsamen Kompetenzen fith-
ren, wird anhand der Ergebnisse der nachfolgend angefiihrten Studien ersichtlich.

Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) 2011

Im Rahmen der Auswertungen von TIMSS 2011 kam es zu einer Zusammenfithrung mit den
Daten von IGLU 2011. Es wurde u.a. untersucht, ob sich latente Korrelationen zwischen den
Dominen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften aufzeigen lassen. Es wurden substanti-
elle Zusammenhinge zwischen allen drei Bereichen ersichtlich. Die Leistungen im Mathema-
tiktest hingen mit dem Leseverstindnis zusammen (r=.54). Der Zusammenhang zwischen den
naturwissenschaftlichen Leistungen und dem Leseverstindnis ist sogar noch stirker (r=.74).
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Das Forscherteam gibt jedoch zu bedenken, dass ,,das Verstindnis und die Lésung der naturwis-
senschaftlichen Aufgaben [...] das Leseverstindnis in stirkerem Maf$* (Bos et al. 2012c, 280)
voraussetzen, sodass der grofiere Zusammenhang im Vergleich zu den Leistungen im Mathema-
tiktest aufgrund des Aufgabenformats zu erkliren sei. Die Korrelationen zwischen den einzel-
nen Subdominen der Bereiche unterstiitzen diese Argumentation:

Tab. 31: Latente Korrelationen zwischen den Subdominen der Bereiche Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften (achtdimensionales Mixed Coefficients Multinomial Logit
Model) (In: Bos et al. 2012c, 280)

Lesen Mathematik Naturwissenschaften
Litera- Infor- Arith- Geo- Umgang Biologie Physik/ Geogra-
risch  mieren metik metrie/  mit Chemie  phie

Messen Daten

§ Literarisch
= Informierend 78
_g e Arithmetik 54 52
é g Geometrie/Messen .55 .60 .88
Umgang mit Daten .54 52 .83 .89
s B
§ £ Biologie 75 79 .62 71 72
g3 Physik/Chemie 6 7 66 76 78 95
Z § Geographie 69 .68 .56 71 76 95 95

So wird ersichtlich, dass die Subskalen des literarischen und informierenden Lesens mit den Subs-
kalen des Mathematiktests korrelieren (zwischen .52 und .60). Noch héhere Korrelationen zeigen
sich zwischen dem Lesen und den Subskalen der Naturwissenschaften (zwischen .67 und .79). Die
grofdte Korrelation liegt hier mit .75 und .79 zwischen der Biologie und dem literarischen sowie
informierenden Lesen (vgl. Bos etal. 2012c, 281). Diese Ergebnisse lassen sich u. a. damit erkliren,
»dass schulisches Wissen mit zunehmendem Lernalter in immer bedeutsamerem Mafd mithilfe
von Texten vermittelt und angeeignet wird [...]. Fachliches Lernen und damit auch schulischer
Erfolg hingen deshalb stark von literalen Kompetenzen ab“ (Schmellentin/Gilg 2016, 198).

Berliner Langsschnittstudie zur Lesekompetenzentwicklung von Grundschulkindern

Die Berliner Lingsschnittstudie zur Lesekompetenzentwicklung von Grundschulkindern (BeLe-
sen) verfolgte das Ziel, individuelle Faktoren und Kontextmerkmale zu ermitteln, welche die
schulischen Leistungen von Lernenden mit Migrationshintergrund beeinflussen (vgl. Schriin-
der-Lenzen/Merkens 2006). An der Lingsschnittstudie nahmen 1.200 Erstklissler/-innen teil,
von denen etwa 70 Prozent einen Migrationshintergrund hatten:

Tab. 32: Stichprobe der Studie BeLesen zwischen Beginn von Klasse 1 und Ende von Klasse 4
(In: Merkens 2010, 42)

Beginn Klasse 1 Ende Klasse 1 Ende Klasse 4
Schulen 26 26 25
Klassen 59 59 52
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Beginn Klasse 1 Ende Klasse 1 Ende Klasse 4
Gesamt 1.237 1.215 1.188
Anzahl n % n % n %
Minnlich 587 47.5 607 50.0 594 50.0
Weiblich 650 52.5 608 50.0 594 50.0
(14 ohne Angabe)
Deutsch 378 30.6 363 29.9 335 283
Migration 859 694 773 63.6 854 71.7

(51 ohne Angabe)

In einem Zeitraum von vier Jahren wurden ihre Leistungen in den Bereichen Rechtschreiben,
Lesen, Mathematik und Sachkunde mittels Testverfahren erfasst.

Beriicksichtigt werden muss dabei, dass diese Testverfahren fiir die Analyse der Schulleistungsentwicklung
deutschsprachiger Kinder entwickelt wurden und damit die Norm des monolingual deutschen Kindes
setzen. Insofern stellte sich auch in der Regel die Notwendigkeit, die standardisierten Formate an die Stich-
probe anzupassen und das Anforderungsniveau zu verindern (Schriinder-Lenzen/Merkens 2006, 22).

Dementsprechend wurde neben der Hamburger Schreibprobe (HSP) (May et al. 2002) eine adap-
tierte Version des Deutschen Rechrschreibtests (DRT) (Miiller 2003) zur Erfassung der Recht-
schreibfihigkeiten eingesetzt. Das Textverstindnis wurde mittels einer abgewandelten Form des
Leseverstindnistests fiir Erst- bis Sechstklissler (ELFE 1-6) (Lenhard/Schneider 2006) erfasst. Fiir
die Ermittlung der Lesckompetenz konnte dagegen die Originalversion der Wiirzburger Leise
Leseprobe (WLLP) (Kiispert/Schneider 1998) verwendet werden. Die mathematischen Fihig-
keiten wurden mit einer iiberarbeiteten Version des Deutschen Mathematik Tests (DEMAT 3+)
(Roick et al. 2004) erfasst. Zusitzlich wurde die kognitive Leistungsfihigkeit der Lernenden
mittels vier Subtests des CFT 1 erhoben und die Lehrkrifte wurden zum Sprachstand der Kin-
der befragt. Die Sprachkompetenz wurde zusitzlich mit Hilfe eines C-Tests erfasst. ,,Alle in der
BeLesen-Studie durchgefithrten Leistungstests bestitigen ein Ergebnis: Die Differenzen zwischen
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund sind mit Schulbeginn signifikant und setzen sich
fort* (Schriinder-Lenzen/Merkens 2006, 29; Hervorhebung im Original).?> Weitere Ergebnisse
der Studie deuten auf die hohe Bedeutung der familialen Sprachpraxis hin:

Tab.33: Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund mit unterschiedlicher familialer
Sprachpraxis innerhalb der WLLP und ELFE (In: Schriinder-Lenzen/Merkens 2006, 32)

Familiensprache ~ Deutsch und eine andere Sprache andere Sprache(n)
n M SD n M SD
WLLP
Ende 1 357 25.49 14.61 155 24.47 14.92
Ende 2 357 59.22 18.68 155 56.15 18.86
Ende 3 357 81.25 21.19 155 75.16 22.07

39 Die Forschergruppe gibt jedoch an, dass sich der durchgingige Leistungsvorteil der Kinder ohne Migrationshinter-
grund beim Vergleich mit den klassenstufenbezogenen Normwerten der Eichstichprobe relativiert (vgl. Schriinder-
Lenzen/Merkens 2006, 30).
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Familiensprache Deutsch und eine andere Sprache andere Sprache(n)
n M SD n M SD
ELFE
Ende 2 357 6.26 3.295 155 5.46 2977
Ende 3 357 10.75 4328 155 9.73 4.144

Insbesondere im Bereich des basalen Lesens (WLLP) steigt die Differenz kontinuierlich bis zur 3. Klasse
an (Eta-Quadrat =0,82). [...] Insgesamt kénnte die Richtung des Ergebnisses Indikator fiir eine gréfiere
Unterstiitzungsleistung von Familien sein, in denen die schulische Bildungssprache neben der Verwen-

dung der Herkunftssprache Bedeutung hat (ebd., 32).

Varianzanalysen mit der abhiingigen Variable (AV) Leistung WLLP und den Kovariaten Kogni-
tive Leistungsfibigkeit (CFT 1), Sprachstand (Befragung der Lebrkrifte), Anteil von Lernenden
mit Migrationshintergrund in der Klasse sowie Besuch einer Vorschuleinrichtung zeigen sowohl
fir Ende Klasse 1 als auch Ende Klasse 4 eine Varianzaufklirung von 29 Prozent, wobei die
kognitive Leistungsfahigkeit sowie der Sprachstand der Schiiler/-innen den stirksten Einfluss
auf die Lesckompetenz austiben. Im Hinblick auf die AV Leistung im C-Test zeigt sich eine deut-
liche hohere Varianz von 44 Prozent am Ende von Klasse 4, wobei der ermittelte Sprachstand in
Klasse 1 mit 20 Prozent den stirksten Effeke austibt. Anschliefende Regressionsanalysen fiir die
WLLP und den C-Test bestitigen die Ergebnisse der Varianzanalysen teilweise. Hier erweist sich
die in diesem Rahmen mit aufgenommene Leistung in der HSP als stirkster Pradiktor, wihrend
dem Sprachstand insbesondere bei der WLLP ein geringerer Einfluss zukommt:

Tab. 34: Ergebnis der Regressionsanalysen fiir die WLLP und den C-Test am Ende der vierten
Jahrgangsstufe (In: Merkens 2010, 48)

Unabhiingige Variable WLLP C-Test
HSP 32 33
Anteil Kinder mit Migrationshintergrund -.19 -14
CFT .19 15
Kindergartenbesuch .10 a1
Sprachstand Klasse 1 a1 26
R? 38 47

Der Pradiktor Anteil von Lernenden mit Migrationshintergrund erweist sich ebenfalls als wenig
einflussreich. Wenn man die nach einem Vierteljahr erhobenen Einschitzungen der Lehrkrifte
beziiglich der Fihigkeiten der Schiiler/-innen in der deutschen Sprache in Regressionsanalysen
mit der AV Leistung WLLP betrachtet, wird ersichtlich,

dass es weniger der Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund in der Klasse ist, der die Leistungen
in der WLLP tiber die Zeit beeinflusst, als vielmehr die Fahigkeit der Kinder zu einem sehr frithen Zeit-
punke, sich in der deutschen Sprache verbalisieren zu kénnen (Merkens 2007, 75).

Auch im Hinblick auf die rechtschriftlichen Fahigkeiten der Kinder nach einem halben Schul-
jahr zeigen Regressionsanalysen, dass neben dem kognitiven Fihigkeitsniveau der Sprachstand am
Schulanfang den stirksten Einflussfaktor darstellt (vgl. Schriinder-Lenzen/Merkens 2006, 33).
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Bedeutung und Form: Fachbezogene und sprachsystematische Forderung in der Zweitsprache

Pactsch et al. (2015) untersuchten auf Grundlage der Daten der Studie Bedeutung und Form:
Fachbezogene und sprachsystematische Forderung in der Zweitsprache (BeFo) Zusammenhinge
von sprachlichen Teilkompetenzen und mathematischen Fihigkeiten. Die Stichprobe der
Untersuchung umfasst 370 Drittklissler/-innen, die angaben, mit ihren Eltern neben der deut-
schen noch mindestens eine andere Sprache zu sprechen. Innerhalb der Datenerhebung wur-
den die kognitiven Grundfihigkeiten (CFT 1), mathematischen Fihigkeiten (DEMAT 2+)
sowie Kompetenzen im Bereich Leseverstindnis (ELFE 1-6) ermittelt. Dariiber hinaus wur-
den die grammatischen Fihigkeiten und Fachwortschatzkenntnisse tiber eigens entwickelte
Verfahren erhoben und fir die Dokumentation der produktiven Wortschatzkenntnisse wurde
der Wortschatz- und Wortfindungstest (WW'T 6-10) (Glick 2007) eingesetze. Fiir das Lese-
verstandnis konnte ein signifikanter Zusammenhang mit den mathematischen Leistungen
(f=.402) sowie dem mathematischen Fachwortschatz (=.355) nachgewiesen werden. Letz-
terer verschwindet jedoch unter Einbezug der Grammatikkompetenz und der Wortschatz-
kenntnisse (§=.028). Die Forschergruppe vermutet, dass dieses Ergebnis auf die Tatsache
zuriickzufithren ist, dass die Schiiler/-innen den Test nicht selber gelesen haben, sondern er
ihnen vorgelesen wurde (vgl. Pactsch et al. 27). Es lieflen sich jedoch signifikante Zusammen-
hinge zwischen dem produktiven Wortschatz und den mathematischen Leistungen (=.201)
sowie dem Fachwortschatz (§=.347) aufzeigen. Zwischen der Grammatikkompetenz und der
mathematischen Leistung besteht dagegen kein signifikanter Zusammenhang, wihrend die
Grammatikkompetenz und die mathematischen Fachwortschatzkenntnisse signifikant zusam-

menhingen (= .235).

Insgesamt stiitzt das Befundmuster die Annahme, dass sprachliche Fihigkeiten nicht nur zur Bewilti-
gung der sprachlichen Anforderungen der konkreten Aufgaben, sondern auch beim Erwerb und Abruf
des mathematischen Wissens eine wichtige Rolle fiir Zweitsprachenlernende spielen (Paetsch et al.
2012, 27).

Auch Prediger (2013) weist darauf hin, dass sprachliche Hiirden im Mathematikunterricht
nicht allein im Leseprozess, sondern insbesondere innerhalb des weiteren Modellierungsprozes-
ses zu verorten seien (vgl. 2013, 28f).

Kompetenzentwicklung in multilingualen Schulklassen

Auch Chudaske (2012) priifte im Rahmen einer Teilstudie des Forschungsprojekts Kompetenz-
entwicklung in multilingualen Schulklassen (KEIMS) ,den Einfluss sprachlicher Fihigkeiten auf
die schulfachlichen Leistungen im Lesen, Rechtschreiben und Rechnen in Abhingigkeit vom
Migrationsstatus, dem kulturellen Kapital und der kognitiven Grundfihigkeit® (2012, 223). Die
Stichprobe besteht aus 211 Drittklissler/-innen, von denen 42% einen Migrationshintergrund
haben.* Bedingungsvariablen der Studie stellten neben dem Migrationsstatus die kognitiven
Grundfihigkeiten (CFT 1), das kulturelle Kapital (ermittelt durch eine Frage zum hiuslichen
Buchbestand innerhalb eines Schiilerfragebogens) sowie die Schulklassenzugehérigkeit dar.
Des Weiteren wurde die Sprachkompetenz der Lernenden mit Hilfe des Heidelberger Sprach-
entwicklungstests (HSET) (Grimm/Schéler 1991), dem Untertest Sprachverstindnis aus dem
Allgemeinen Schulleistungstest fiir dritten Klassen (AST 3) (Flippinger 1991) und der Sprach-

40 Der Migrationsstatus wurde in der Teilstudie denjenigen Kindern zugeordnet, ,die zu Hause entweder kein
Deutsch oder cine andere Sprache und Deutsch sprechen und deren Miitter im Ausland geboren worden sind*
(Chudaske 2012, 229¢.).
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standsiiberpriifung und Firderdiagnostik fiir Auslinder- und Aussiedlerkinder (SFD) (Hobusch
et al. 2002) erfasst. Zudem wurden die Lehrkrifte um Einschitzungen des Sprachstands der
Schiiler/-innen gebeten. Zur Erfassung der Leseleistung diente die WLLP. Die Rechtschreib-
leistungen wurden mit Hilfe der HSP ermittelt und die Rechenleistung mit dem DEMAT 3+
erhoben. Chudaske fithrte vielfaltige Analysen durch und kann bzgl. der Vorhersagekraft der
sechs testbasierten sprachlichen Fihigkeiten und der Lehrerurteile restimieren:

Insgesamt haben sich insbesondere der Wortschatz, Pripositionenkenntnisse und das Sprachverstind-
nis als bedeutsame Bedingungsvariablen fiir die schulfachlichen Leistungen im Lesen, Rechtschreiben
und der Mathematik herausgestellt. Aspekte der Sprachproduktion sowie pragmatische und diskursive
Fihigkeiten besitzen dagegen in den durchgefithrten Analysen keine Relevanz (Chudaske 2012, 310,
Hervorhebung im Original).

Ersichtlich wurde zudem, dass den sprachlichen Fahigkeiten in der Erklirung schulischer Leis-
tungsunterschiede eine hohere Bedeutsamkeit zukommt als der Migrationshintergrund (vgl.

ebd., 320).

Hannoversche Grundschulstudie

Auch innerhalb der Hannoverschen Grundschulstudie (Tiedemann/Billmann-Mahecha 2004a;
2004b) konnte der Einfluss von Sprache hinsichtlich schulischer Leistungen aufgezeigt wer-
den. Die Stichprobe umfasst 1.700 Lernende der Stadt Hannover. Die Studie war als Langs-
schnittuntersuchung von Mitte der dritten Klasse bis zum Ende der vierten Klasse angelegt. Die
Schulleistungen der Kinder wurden im Bereich der Rechtschreibung mit Hilfe der Verfahren
Weingartener Grundwortschatz, Rechtschreibtest fiir zweite und dritte Klassen (WRT 2+) (Bir-
kel 1994a) sowie Weingartener Grundwortschatz, Rechtschreibtest fiir dritten und vierte Klassen
(WRT 3+) (Birkel 1994b) erfasst. Die mathematischen Fihigkeiten wurden mangels geeichtem
Testverfahren Mitte der dritten Klasse durch Untertests zu Grundrechenarten aus dem A//ge-
meinen Schulleistungstest fiir die zweite Klasse (AST 2) (Rieder 1991) ermittelt. Am Ende der
vierten Klasse wurde auf zwei Subtests aus dem Hamburger Schulleistungstest fiir vierte und fiinfte
Klassen (HST 4/5) (Mietzel/Willenberg 2001) zuriickgegriffen. Pradiktorvariablen waren die
Bildungsorientierung des Elternbauses, die Familiensprache, das Fibigkeitsselbstkonzept Mathe-
matik, das Fibigkeitsselbstkonzept Rechtschreibung, das Geschlecht sowie die kognitiven Fihigkei-
ten (vgl. Tiedemann/Mahecha 2004, 272). Fiir die Datenanalyse wurde eine Unterteilung nach
Sprachgruppen vorgenommen: 1. Deutsche Familiensprache, 2. Gemischte Familiensprache
(eine weitere Sprache neben der deutschen), 3. Tiirkische Familiensprache, 4. Sonstige Famili-
ensprachen. Varianzanalysen mit Messwiederholung zeigen signifikante Unterschiede zwischen
der Gruppe von Lernenden mit ausschlieflich deutscher Familiensprache und den tibrigen drei
Gruppen auf. Erstgenannte zeichnet sich durch konsistent hohere Mathematikleistungen aus,
wihrend innerhalb der Gruppen der Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund keine Unter-
schiede nachweisbar sind. ,,Die héchsten Rechtschreibleistungen werden erwartungsgemaf von
den beiden deutschsprachigen Gruppen erzielt, wobei deren Leistungen sich nicht signifikant
voneinander unterscheiden” (Tiedemann/Mahecha 2004, 273). Micttels schrittweiser Regressi-
onsanalysen wurde anschlieSend der Beitrag der Pridiktorvariablen an der Schulleistungsvari-
anz ermittelt:
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Tab. 35: Ergebnis schrittweiser Regressionen (Tiedemann/Billmann-Mahecha 2004, 275)

Kriterium Pridiktor R? (zusitzl.) R? (kumul.) F P
x 100 x 100
Rechtschreibung  Bildungsorientierung 14.4% 14.4% 70.42 <.001
dritten Klasse Selbstkonzept 7.4% 22.0% 60.07 <.001
Kognitive Fihigkeiten 5.4% 27.4% 53.66 <.001
Geschlecht 0.6% 28.0% 41.80 <.001
Familiensprache 0.5% 28.5% 34.43 <.001
Rechtschreibung  Selbstkonzept 22.2% 22.2% 112.88 <.001
vierte Klasse Kognitive Fihigkeiten 9.3% 31.5% 90.40 <.001
Familiensprache 2.3% 33.8% 66.80 <.001
Bildungsorientierung 0.6% 34.4% 51.45 <.001
Mathematik Selbstkonzept 20.8% 20.8% 102.42 <.001
dritte Klasse Kognitive Fihigkeiten 4.5% 35.3% 106.11 <.001
Familiensprache 1.2% 36.5% 74.44 <.001
Bildungsorientierung 0.6% 37.1% 57.19 <.001
Mathematik Selbstkonzept 17.7% 17.7% 85.38 <.001
vierte Klasse Kognitive Fihigkeiten 8.2% 25.9% 80.16 <.001
Familiensprache 8.1% 34.0% 67.71 <.001
Bildungsorientierung 1.1% 35.1% 53.20 <.001

Als erklarungsstirkste Priadiktoren erweisen sich das Selbstkonzept und die kognitiven Fihig-
keiten. ,Die Familiensprache erklirt neben den anderen Pridiktoren in beiden Dominen einen
signifikanten zusitzlichen, wenn auch relativ geringen Beitrag an Schulleistungsvarianz. [...]
[Sie ist] ein nicht unwesentliches Bestimmungsstiick der Schulleistungen® (ebd., 275). Insbe-
sondere im Fach Deutsch wird ersichtlich, dass Kinder mit deutscher Familiensprache bessere
Leistungen zeigen als diejenigen, deren Familiensprache nicht Deutsch ist. Diese Befunde gelten
auch fiir das Fach Mathematik, was laut Forschergruppe insofern einsichtig erschein, als dass
auch im Mathematikunterricht ,Kenntnis von Sprachnuancen erforderlich ist, um bereits einfa-
che Aufgabenstellungen zu verstehen — vor allem, wenn das reine Zahlenrechnen tiberschritten
wird. Das betrifft z. B. relationale, komparative oder pripositionale Bestimmungen® (ebd., 276).

Sozialisation und Akkulturation in Erfahrungsriumen von Kindern mit
Migrationshintergrund — Schule und Familie

Auch innerhalb der Studie Sozialisation und Akkulturation in Erfabrungsriumen von Kindern
mit Migrationshintergrund — Schule und Familie (SOKKE) (vgl. u.a. Herwartz-Emden/Kiiffner
2006; Heinze et al. 2007; Herwartz-Emden et al. 2008; Heinze et al. 2011, Ufer et al. 2013)
konnte eine ,signifikante Korrelation zwischen Sprachstand und Mathematikleistung* (Heinze
et al. 2007, 573) nachgewiesen werden. Es handelt sich um eine vierjihrige Lingsschnittstudie
(Laufzeit von 2004-2008), der eine Vorstudie mit Klassenstrukturerhebung vorgelagert wurde
(vgl. Herwartz-Emden/Kiiffner 2006, 246fF.). Dies ermdéglichte die gezielte Zichung einer
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Klassenstichprobe (7 =25), sodass der Datensatz sowohl Klassen mit einem geringen (unter 33
Prozent) sowie mittleren (33 Prozent bis 66 Prozent) als auch hohen (iiber 66 Prozent) Anteil
an Kindern mit Migrationshintergrund umfasst. Ethobene Daten waren u. a. die Mathematik-
leistungen der Schiiler/-innen, die mit Hilfe des DEMAT 1+ (Krajewski et al. 2002a) und des
DEMAT 2+ (Krajewski et al. 2002b) erfasst wurden. Dariiber hinaus wurden die WLLP zur
Ermittlung der Leseleistung sowie die SFD (Hobusch et al. 2002) zur Erfassung des Sprachstands
im Deutschen eingesetzt. Des Weiteren erfasste die Forschergruppe die kognitiven Grundfihig-
keiten der Lernenden mittels CFT 1 sowie den soziookonomischen Status der Familie durch
Angaben aus Eltern- und Schiilerfragebogen. Die Auswertung der Testverfahren zeigte, dass
die Kinder mit Migrationshintergrund beim DEMAT 1+ signifikant schlechter abschnitten
als die Kinder ohne Migrationshintergrund (#(488) =3.13, p=.002). Auch innerhalb der SFD
schnitten die mehrsprachigen Schiiler/-innen signifikant schlechter ab und erreichten im Mittel
11.78 Punkte weniger als die einsprachigen Lernenden. Festgestellt wurde weiterhin, dass die
Mathematikleistung sowohl signifikant mit dem Sprachstand (r=.349, p= <.001) als auch mit
den kognitiven Grundfihigkeiten (r=.349, p <.001) korreliert (vgl. Heinze et al. 2007, 573).

Auch nach Auspartialisierung der kognitiven Grundfihigkeiten bleibt eine signifikante Korrelation
zwischen Sprachstand und Mathematikleistung bestehen (»=0.206, p <0.001). Fiir Kinder mit bzw.
ohne Migrationshintergrund gibt es fiir den Einfluss dieser Pridiktorvariablen in beiden Fillen keine
signifikanten Unterschiede (Heinze et al. 2007, 573).

Sowohl unter Kontrolle der kognitiven Grundfihigkeiten als auch des Sprachstandes zeigt sich
in der Gesamtstichprobe kein signifikanter Unterschied mehr zwischen den beiden Schiiler-

gr uppen:

Tab. 36: Mathematikleistung von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in den Jahr-
gangsstufen 1 bis 3 unter Kontrolle des Sprachstandes (Heinze et al. 2011, 26)

Score (%) (SD) ohne Migrations-  mit Migrations- T-test ANCOVA
hintergrund hintergrund (Kontrolle SFD)

Jahrgangsstufe 1 71.65* (19.31) 65.71* (18.86) #(290) =2.56, F1)=.14,p=.71
p<.05,d4=.30

Jahrgangsstufe 2 57.2* (25.53) 50.12* (24.82) #(290)=2.42, F(1)=.93,p=34
p<.05,d4d=.28

Jahrgangsstufe 3 65.58 (17.39) 60.9* (15.7) #(290)=2.93, K(1)=.26,p=.61
2<.001,d=.34

Zudem wurde aufgezeigt, dass die Klassenmerkmale (Varianzaufklirung: 7,6 Prozent) im Ver-
gleich zu den individuellen Variablen der kognitiven Grundfihigkeiten und des Sprachstandes
(Gemeinsame Varianzaufklirung: 21,3 Prozent) nur einen geringen Einfluss auf die individuelle
Mathematikleistung besitzen. Die Forschergruppe konstatiert daher:

Geht man davon aus, dass das Vorhandensein vielfiltiger mentaler Modelle zu mathematischen Begrif-
fen und Prozessen cine Basis fiir die individuelle mathematische Kompetenz ist [...], so ist anzunchmen,
dass sprachliche Kompetenz cin bedeutsamer Einflussfaktor fiir den Aufbau von qualitativ hochwerti-
gem mathematischem Wissen ist (ebd., 577).
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Fir weitere Analysen wurden die Angaben aus den Schiiler- und Elternfragebogen herangezo-
gen und auf dieser Basis eine Kategorisierung der Lernenden in drei Gruppen vorgenommen:

Tab. 37: Ubersicht iiber die Untersuchungsgruppen des Projekts SOKKE (In: Ufer et al. 2013,

191)
Weiblich Minnlich Gesamt
Monolingual 98 112 210
Dominant bilingual 50 54 104
Schwach bilingual 48 55 103
Gesamt 196 221 417

Untersucht wurden die Unterschiede zwischen den drei Untersuchungsgruppen fiir schema-
tisierbare und konzeptuell-inhaltliche mathematische Fihigkeiten und die Frage, zu welchem
Anteil diese jeweils auf kognitive Grundfertigkeiten, den sozio6konomischen Status und den
individuellen Sprachstand zuriickgefithrt werden kénnen (vgl. Ufer et al. 2013, 192). Dafiir
wurden zunichst die Subskalen der beiden Mathematiktests DEMAT 14 sowie DEMAT 2+ zu
jeweils zwei Facetten zusammengefasst: Facette A =schematisierbare Anforderungen, Facette
B =konzeptuell-inhaltliche Anforderungen. Fiir Facette A konnten keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Gruppen festgestellt werden. Bei Facette B zeigten sich dagegen Leis-
tungsnachteile der beiden bilingualen Sprachgruppen.

Diese Unterschiede lassen sich zu Beginn der Untersuchung zum Teil und in Bezug auf den Lernzuwachs
allenfalls marginal auf Unterschiede in den kognitiven Grundfertigkeiten und dem soziodkonomischen
Status zuriickfithren. Erst unter Kontrolle der sprachlichen Fihigkeiten der Lernenden verschwinden
die Leistungsunterschiede in dieser nicht-schematisierbaren Leistungsfacette fast vollstindig (Ufer et

al. 2013, 197).

Der Sprachstand erweist sich zudem neben den kognitiven Grundfihigkeiten vor allem auf
Ebene der konzeptuell-inhaltlichen Facette als Pridiktor mit signifikantem Varianzanteil fiir
den Lernzuwachs. Ausgehend davon, ,,dass der Einfluss sprachlicher Fihigkeiten im Rahmen
der Testbearbeitung bereits in den kontrollierten Vorkenntnissen beriicksichtigt ist, beschreibt
dieser Varianzanteil primar den Einfluss sprachlicher Kompetenzen auf den Fihigkeitserwerb

innerhalb eines Schuljahres® (ebd.; Hervorhebung im Original).

Studien zu sprachlichen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen

Im Vergleich zu Sprache und Mathematik existieren im Hinblick auf den Zusammenhang
sprachlicher und naturwissenschaftlicher Kompetenzen nur wenige grof$ angelegte empirische
Studien. Beispielhaft ist die Untersuchung von Gut et al. (2012) anzufithren. Die Forscher-
gruppe setzte sich mit der Frage auseinander, ob sich die Schulnoten in den Fichern Deutsch,
Mathematik und Sachunterricht anhand der kognitiven, sprachlichen sowie sozial-emotionalen
Kompetenzen von Lernenden vorhersagen lassen konnen. Zunichst nahmen 400 Lernende
an der Normierungsstudie Intelligence and Development (IDS) teil. Nach drei Jahren wurden
die Eltern gebeten, die Noten ihrer Kinder in den fokussierten Schulfichern mitzuteilen. Es
gingen Riickmeldungen zu 263 Kindern im Alter von acht bis 13 Jahren ein. Die Ergebnisse
der Untersuchung zeigen u.a., dass nach Kontrolle von Geschlecht, Alter, SES, Migrationshin-
tergrund, Herkunfisland sowie Schulformzugehorigkeit die sprachlichen Kompetenzen (=26,
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p<.01) cinen Pridiktor fiir die Schulnote im Fach Sachunterricht darstellen. Sie erweisen sich
als einflussreicher als die logisch-mathematischen (=14, p < .05) sowie die sozial-emotionalen
Fihigkeiten (=20, p <.05). Lediglich die Intelligenz (£=.30, p <.01) ist fiir das Fach Sachun-
terricht in gréferem Mafie pridikativ (vgl. Gut et al. 2012, 2164L).

Neben diesen Ergebnissen lassen sich einige kleinere Studien anfithren, bei denen sprachliche
Kompetenz zwar nicht explizit als Einflussfakeor fir fachliche Leistungen untersucht, jedoch
der Zusammenhang zwischen naturwissenschaftlichem Lernen und Sprache deutlich wird.
Dazu zihlt beispielsweise die Studie von Agel et al. (2012). Ziel war es, die (fach-)sprachli-
chen Kompetenzen von Schiiler/-innen der fiinften Jahrgangsstufe durch handlungsorientierte
Sprachforderkurse zu férdern. Die Stichprobe umfasst insgesamt sechs Klassen (2 =164). Aus
drei dieser Klassen wurden diejenigen mehrsprachigen Lernenden mit den geringsten Sprach-
kompetenzen (7 =24) ausgewihlt."! Sie erhielten eine Forderung im Rahmen eines Sprachfor-
scherkurses mit dem sprachlichen Fokus auf das Schreiben: ,,Konkret wurden die Schiiler sechs
Monate lang von NW [Naturwissenschaftlicher-Unterriche, S.E]- Lehrern in grundlegenden
fachlichen und sprachlichen Aspekten des Schreibens und Prisentierens von Versuchsproto-
kollen geschult® (Agel et al. 2008, 37). Der spitere Re-Test zeigt, dass die 24 Schiiler/-innen,
die an dem 25-stiindigen Sprachforscherkurs teilgenommen haben, in allen Bereichen, ,ob
beziiglich der Textstruktur, der Textsortenmerkmale, des Wortschatzes oder der Syntax” (ebd.,
41), besser abschnitten als diejenigen, die keinen Férderkurs besucht haben. Das Forscherteam
merke jedoch an, dass sich der Unterschied nur im Hinblick auf die geforderten Phinomene
bemerkbar macht. In diesen Bereichen erzielte die Interventionsgruppe (IG) jedoch ,,am Ende
des Schuljahres im Durchschnitt dieselben schriftlichen schulfachsprachlichen Kompetenzen
wie die iibrigen 52 Schiiler ihrer Klassen, von denen 33 Deutsch als Erstsprache haben. [...] In
mehreren Bereichen lagen sie sogar dariiber” (ebd., 42) (vgl. Tab. 38). Beispielweise lief¢ sich in
Bezug auf die durchgingige Verwendung des Prasens beim Re-Test kein signifikanter Unter-
schied zwischen beiden Gruppen feststellen.

Tab. 38: Ubersicht iiber die Ergebnisse des Re-Tests mit Blick auf die im Rahmen des Sprach-
forscherkurses geférderten sprachlichen Phinomene (vgl. Agel et al. 2012, 42)

Nr. Verwendungvon... IG (n=24) Klasse (2=52)
korrekter Protokollstruktur 29% 4%
2 Prisens (durchgingig verwendet) 83% 75%
Unpersénlichkeit (durchgingig verwendet) 71% 71%
vollstindiger Gliederung durch Zeitadverbien (Durchfithrung) 83% 54%
textsortenspezifischen Formulierungen (Man beobachret, dass...) 67% 27%
Fachverben ohne Fehler 46% 54%
3 Dummies (z.B. drauf tun) 13% 33%
umgangssprachlichen Verben statt Fachverben 4% 15%
unangemessenen, aber fachlich wirkenden Verben 42% 27%
4 Kausalitit ohne Fehler 79% 93%

41 Grundlage dafiir war die Auswertung eigenstindig verfasster Versuchsprotokolle auf Basis der Fehlerkategorisie-

rung nach Benholz/Lipkowski (2008).
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Das Forscherteam will zudem Hinweise darauf gefunden haben, dass sich die sprachliche Forde-
rung auch auf das fachliche Verstindnis positiv ausgewirke hat:

So nehmen die Interventionsschiiler deutlich hiufiger die fachliche Trennung von Durchfiihrung,
Beobachtung und Auswertung korreke vor. [...] Die bewusste Vermittlung der Protokollstruktur unter-
stiitzt die Schiiler offensichtlich darin, die in den Naturwissenschaften essentielle, aber schwierige kon-
zeptionelle Trennung der verschiedenen Etappen des Experiments nachzuvollzichen (ebd., 42).

Aus diesem Grund erscheint der durchgefiihrte Sprachforscherkurs als geeignet, um nicht nur
ein Bewusstsein fiir sprachliche, sondern auch fachliche Strukturen und Konzepte zu férdern.
Auch Bulgren et al. (2002) konnten im Rahmen einer Interventionsstudie aufzeigen, dass mit
der Férderung sprachlicher Kompetenzen eine Verbesserung der fachlichen Leistungen einher-
gehen kann. Sie unterteilten Lernende der Sekundarstufe I und II (7= 107) in zwei Gruppen.
Mit der Interventionsgruppe wurde wihrend des Fachunterrichts eine systematische Erarbei-
tung sprachlicher Routinen der Diskursfunktion VERGLEICHEN durchgefiihrt. In der Kont-
rollgruppe wurde sich dagegen nur auf das fachliche Lernen konzentriert. Die anschlieSenden
Analysen zeigen, dass die Schiiler/-innen der Interventionsgruppe — insbesondere die schwi-
cheren Lernenden — sowohl bessere sprachliche als auch fachliche Ergebnisse erreichten als die
Schiiler/-innen der Kontrollgruppe (vgl. Bulgren et al. 2002, 360fF).

Zusammenfassung

In einigen der angefiihrten Studien wurden signifikante Unterschiede in den Leistungen von
Schiiler/-innen mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Schriinder-Lenzen/Merkens 2006)
bzw. zwischen ein- und mehrsprachigen Lernenden ersichtlich (vgl. Tiedemann/Mahecha
2004; Heinze et al. 2011). Vielfach hat sich die sprachliche Kompetenz der Schiiler/-innen als
Pridiktorvariable fiir die schulischen Leistungen erwiesen (vgl. Tiedemann/Billmann-Mahecha
2004; Schriinder-Lenzen/Merkens 2006; Heinze et al. 2011; Chudaske 2012; Gut et al. 2012).
Im Rahmen von SOKKE zeigte sich beispielsweise auch nach Bereinigung der Drittvariablen
der kognitiven Grundfihigkeit ein signifikanter Zusammenhang zwischen Sprachstand und
Mathematikleistungen (vgl. Heinze et al. 2007). Die Ergebnisse von Schriinder-Lenzen/Mer-
kens (2006) sowie Chudaske (2012) liefern zudem Hinweise dahingehend, dass der Sprach-
stand der Schiiler/-innen ihre Leistungsunterschiede im Fach Mathematik besser erklart als die
Variable Migrationshintergrund. Dariiber hinaus konnten innerhalb einiger Studien Korrelati-
onen zwischen mathematischen Fihigkeiten und Lesekompetenz bzw. dem Sprachstand von
Lernenden nachgewiesen werden (vgl. Heinze et al. 2007; Bos et al. 2012c; Pactsch etal. 2012).
Gleichsam lieen sich auch signifikante Zusammenhinge zwischen dem produktiven Wort-
schatz von Lernenden und ihren mathematischen Leistungen sowie ihrem mathematischen
Fachwortschatz aufzeigen (vgl. Pactsch et al. 2012; vgl. auch Chudaske 2012). Auch bzgl. der
Naturwissenschaften liegen Ergebnisse zu Korrelationen zwischen den Lesckompetenzen von
Schiiler/-innen und ihren naturwissenschaftlichen Fihigkeiten vor (vgl. Bos et al. 2012¢) und es
konnte nachgewiesen werden, dass sprachliche Kompetenzen neben der Intelligenz unter Kon-
trolle weiterer Variablen wie z. B. dem Migrationshintergrund einen zentralen Pridikror fiir die
Schulnote im Sachunterricht darstellen (vgl. Gut et al. 2012). Fiir das Fach Mathematik haben
sich dartiber hinaus Hinweise ergeben, dass sprachliche Fahigkeiten nicht nur fir das Aufgaben-
verstindnis wichtig sind, sondern auch beim Erwerb und Abruf mathematischen Wissens eine
wichtige Rolle spielen (vgl. Pactsch et al. 2012; Prediger 2013). So zeigen z.B. die Ergebnisse
von Ufer et al. (2013), dass sprachliche Kompetenzen bedeutsam fiir den Aufbau von qualita-
tiv hochwertigem mathematischen Wissen sind und sich der Sprachstand von Lernenden ins-
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besondere in Bezug auf konzeptuell-inhaltliche Anforderungen von Mathematikaufgaben als
Pridiktor mit signifikantem Varianzanteil fir den Lernzuwachs erweist. In Bezug auf die Studie
SOKKE bedeutet dieses Ergebnis, dass sich die sprachlichen Kompetenzen der Schiiler/-innen
auf den Erwerb der mathematischen Fihigkeiten im Verlauf der Erhebung ausgewirkt haben
(vgl. Ufer et al. 2013). Bzgl. des naturwissenschaftlichen Unterrichts zeigen die Studien von
Agel et al. (2012) sowie Bulgren et al. (2012) exemplarisch auf, dass sich die Férderung von
Sprachkompetenzen im Fachunterricht nicht nur auf die (fach)sprachlichen Fihigkeiten von
Lernenden, sondern auch auf ihr fachliches Verstindnis positiv auswirken kann.
Zusammenfassend liefern die angefiihrten Studien Belege fiir die konstitutive Funktion sprach-
licher Kompetenzen fur das fachliche Lernen im Mathematikunterricht und den Naturwissen-
schaften und untermauern damit die Bedeutung von Sprache fiir schulischen Erfolg.

3.2 Bildungssprachliche Kompetenz und Schulerfolg

Nachdem durch internationale Vergleichsstudien sowie zahlreiche weitere empirische Studien
die Bedeutung von Sprachkompetenz fiir schulischen Erfolg nachgewiesen werden konnte (vgl.
Kapitel 3.1), stellte sich die Frage, was diese ausmacht. Da davon auszugehen ist, dass Kinder
mit Eintritt in die Schule mit einem anderen sprachlichen Register konfrontiert werden, als
es ihnen aus ihrem familidren Umfeld bzw. ihrem Alltag bekannt ist (vgl. Kapitel 2.3.2.2),
bestand die Vermutung, dass insbesondere bildungssprachliche Kompetenzen einen Indikator
fur schulischen Erfolg darstellen. Dieser Hypothese wurde in zahlreichen Studien im anglo-
amerikanischen sowie deutschsprachigen Raum nachgegangen, von denen im Folgenden einige
exemplarisch angefithrt werden.

Snow et al. (2009)

Eine der ersten Studien aus dem angloamerikanischen Raum, die den Einfluss von Bildungs-

sprache bzw. Academic Language auf schulischen Erfolg fokussiert hat, stammt von Snow et

al. (2009). Im Rahmen einer quasi-experimentellen Studie wurde der Effekt eines ficheriiber-

greifenden Forderprogramms zur Verbesserung des bildungssprachlichen Wortschatzes unter-

sucht. An der Studic nahmen Lernende der sechsten bis achten Jahrgangsstufe (z=679) teil.

Fiir die Datenanalysen konnten die Daten von 133 Schiiler/-innen der Kontrollschulen und

256 der Interventionsschulen herangezogen werden. Das eingesetzte Férderprogramm namens

Word Generation lief 24 Wochen und umfasste folgende Faktoren, die beim Wortschatzaufbau

berticksichtigt wurden:

o Encountering the target word in semantically rich contexts within motivating texts, rather
than in a list of words.

e Recurrent exposure to the word, in varied contexts.

¢ Opportunities to use the word orally and in writing.

o Explicit instruction in word meaning.

o Explicit instruction in word learning strategies, including morphological analysis, cognate
use, and polysemy (Snow et al. 2009, 327)

Die Effektivitit der Intervention wurde auf der Grundlage eines Multiple-Choice-Tests mit
40 Items tiberpriift, der als Pra- und Posttest eingesetzt wurde. Zur Ermittlung der schulischen
Leistungen konnten die Daten des Massachusetts Comprebensive Assessment Systems (MCAS)
verwendet werden. Die Datenauswertungen zeigen, dass durch die Teilnahme an dem Pro-



Bildungssprachliche Kompetenz und Schulerfolg

gramm Word Generation innerhalb von 20 bis 22 Wochen gleiche Ergebnisse in der Erweiterung
des Wortschatzes der Lernenden erzielt werden wie durch eine beildufige Férderung des Wort-
schatzes im Unterricht in einem Zeitraum von zwei Jahren: ,, These results show that students in
the Word Generation program learned approximateley the number of words that differentiated
cight from sixth graders on the pretest® (Snow et al. 2009, 334). Dariiber hinaus konnte das
Forscherteam auf der Grundlage einer Regressionsanalyse aufzeigen, dass sich die Leistung im
MCAS durch die Interaktion zwischen dem Ergebnis im Posttest und der Teilnahme an der
Intervention voraussagen lasst:

Tab. 39: Ergebnisse der Regressionsanalyse fiir die Analyse des Einflusses der Intervention auf
die Leistung im MCAS (vgl. Snow et al. 2009, 338)

R Koeflizienten B SEB 14 T P
(Konstante) 209.06 1.96 106.80 <.001
(.012) Geschlecht 4.96 .59 0.19 8.38 <.001
(.614) Intervention -4.53 2.24 -0.16 -2.02 .04
(629)  Pritest 50 0.08 0.25 662  <.001
(.629) Posttest 77 0.09 0.41 8.12 <.001
(.631) Posttest x Intervention 23 0.09 0.21 2.48 .01

Anschlieend wurden Daten zu den grundlegenden als auch fortgeschrittenen Lesefihigkei-
ten der Lernenden — ermittelt durch die Group Reading and Diagnostic Evaluation (GRADE)
(Williams 2000) — in den Analysen beriicksichtigt. Sie wurden als Kovariate in die Regressions-
analyse aufgenommen, um zu tberpriifen, ob sich in den Kontroll- und Interventionsschulen
unter Kontrolle der Lesefahigkeiten ein Einfluss der Verbesserung des Wortschatzwissens auf
die Leistungen im MCAS zeigt. Es wurde ersichtlich, dass die Kompetenzen im Lesen in beiden
Fillen einen starken Pridiktor darstellen, der Zuwachs im Wortschatz aber nur in den Interven-
tionsschulen einen signifikanten Einfluss auf die Leistung im MCAS besitzt:

Tab. 40: Ergebnisse der Regressionsanalyse fir die Analyse des Einflusses des Zuwachses an
Wortschatzwissen auf die Leistung im MCAS unter Kontrolle der Leistungen in der
GRADE (vgl. Snow et al. 2009, 340)

Schule R Koefhizienten B SEB 14 T P
(Konstante) 76321 15.271 4998  <.001

Kontrollschulen Leistung

(134 Seblor (688) Cmame 0355 0033 0688 10865  <.001

rinnen) Gy Luwachs 0016 0242 0004 0065 948
Wortschatz
(Konstante) 38.234 9.698 3.943  <.001

. bl )
ggvsef}fﬁzrsjc e (784) éﬁ;&gi 0436 0021 0767 20511  <.001
-innen
) 799  Luwachs 0493 0122 0151 4039  <.001

Wortschatz
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Snow et al. sehen ihre Ergebnisse als bedeutsame Hinweise fir die Effektivitdt des Programms
Word Generation. Es wiirden sich Tendenzen zeigen, dass die Forderung des bildungssprach-
lichen Wortschatzes zur Verbesserung der schulischen Leistung von Lernenden fithrt. Die
Forschergruppe weist jedoch auf diverse Grenzen der Studie hin. Beispielsweise waren die Leis-
tungen der Lernenden einer Kontrollschule wesentlich besser als diejenigen der Interventions-
schulen und aufgrund mangelnder Daten wurden die Analysen teilweise mit verhéltnismifig
kleinen Substichproben durchgefiihrt (vgl. Snow et al. 2009, 343). Innerhalb von Anschlussstu-
dien im randomisierten Kontrollgruppendesign konnten kleine Effekte des Programms Word
Generation auf den bildungssprachlichen Wortschatz der Lernenden nachgewiesen werden (vgl.
Lawrence et al. 2015, 27). Innerhalb anderer Studien konnten teilweise grofie Effekte bildungs-
sprachlicher Sprachférderprogramme aufgezeigt und/oder Zusammenhinge zur schulischen
Leistung, wie der Lesckompetenz, ermittelt werden (vgl. u.a. Graves 2000; Carlo et al. 2004;
Mancilla-Martinez/Lesaux 2011; Lesaux et al. 2010; 2014).

Townsend et al. (2012)

Den Zusammenhang bildungssprachlichen Wortschatzwissens und schulischen Leistungen
haben Townsend et al. (2012) untersucht. An der Studie nahmen 339 Lernende der siebten und
achten Jahrgangsstufe teil. Thre bildungssprachlichen Kompetenzen wurden mit Hilfe des Sub-
tests Academic Word Level aus dem Vocabulary Levels Test (VLT) (Schmitt et al. 2001) erfasst:

Tab. 41: Beispiclhaftes Item aus dem VLT (Schmitt et al. 2001) (In: Townsend et al. 2012)

1 area

2 contract written agreement

3 definition way of doing something

4 evidence reason for believing is or is not true

5 method

6 role

1 bond

2 channel make smaller

3 estimate guess the number of size of something
4 identify regognizing and naming a person or thing
5 mediate

6  minimize

Der Subtest umfasst 60 Begriffe der Academic Word List (Coxhead 2000), von denen 30 den
angefithrten Definitionen zugeordnet werden konnen und 30 Begriffe Distraktoren darstel-
len. Der alltagssprachliche Wortschatz wurde mittels eines Subtests zum Wortschatz aus dem
Gates-MacGinitie Reading Test (MacGinitie et al. 2000) erhoben. Zur Erfassung der schuli-
schen Leistungen diente der Jowa Test of Basic Skills (ITBS) (Hoover et al. 2001), welcher die
Kompetenzen in den Bereichen Leseverstindnis, Mathematik, Gesellschaftskunde und Natur-
wissenschaften tiberpriift. Er ist fiir Lernende der siebten Jahrgangsstufe konzipiert und wurde
daher nur von einem Teil der Stichprobe bearbeitet (7 =193). Der State Criterion Referenced
Test (CRT) (Nevada Department of Education 2008) wurde dagegen mit der gesamten Stich-
probe durchgefiihrt. Zudem wurde ein Fragebogen mit Fragen zum sprachlichen und sozialen
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Hintergrund der Lernenden ausgegeben. Im Rahmen anschlieend durchgefiihrter linearer

Regressionsanalysen wurden zunichst die Kontrollvariablen des soziodkonomischen Status sowie
des sprachlichen Hintergrunds in das Modell aufgenommen. Danach wurden die Leistungen der
Lernenden in dem alltagssprachlichen Test und schliefSlich diejenigen innerhalb des bildungs-

sprachlichen Tests hinzugefiigt:

Tab. 42: Varianzaufklirung des bildungssprachlichen Wortschatzes fiir schulische Leistungen
unter Kontrolle des alltagssprachlichen Wortschatzes (*p <.05, **p <.01, **p <.001).
(Townsend et al. 2012, 511)

Variable B SEB 14 A R* F fiir A R*
CRT Lesen:

Soziodkonomischer Hintergrund -6.335 5.799 -.049 116 39.78**
Sprachlicher Hintergrund -8.202 5.733 -.059 .031 11.14*
Alltagssprachlicher Wortschatz 2,932 396 409 349 208.37**
Bildungssprachlicher Wortschatz 3.689 546 362 .067 45.69**
CRT Mathematik:

Soziodkonomischer Hintergrund -19.584 9.145 -.109 .108 36.55***
Sprachlicher Hintergrund 1.065 9.042 .006 .009 2.96
Alltagssprachlicher Wortschatz 3.363 .624 354 230 106.06**
Bildungssprachlicher Wortschatz 3.539 .861 262 .035 16.90***
ITBS Leseverstindnis:

Soziodkonomischer Hintergrund -6.704 3.474 -.098 153 34.09***
Sprachlicher Hintergrund -4.402 3519 -.062 .035 8.10**
Alltagssprachlicher Wortschatz 1.544 237 440 375 160.01**
Bildungssprachlicher Wortschatz 1.581 309 336 054 2621
ITBS Mathematik:

Soziodkonomischer Hintergrund -7.486 2.966 -153 .148 32.80™*
Sprachlicher Hintergrund -1.235 3.004 -024 .017 3.74
Alltagssprachlicher Wortschatz .888 203 353 252 80.73**
Bildungssprachlicher Wortschatz 968 264 287 .039 13473
ITBS Gesellschaftskunde:

Soziodkonomischer Hintergrund -9.639 4.278 -.143 233 46.10%**
Sprachlicher Hintergrund -7.935 4.368 -.109 .047 9.767**
Alltagssprachlicher Wortschatz 1.609 274 475 272 90.96***
Bildungssprachlicher Wortschatz .865 347 191 .039 6.20*
ITBS Naturwissenschaften:

Soziodkonomischer Hintergrund -6.647 3.942 -.098 131 28.49*
Sprachlicher Hintergrund -3.637 .3.993 -.051 .027 6.13*
Alltagssprachlicher Wortschatz 1.690 269 483 324 117.21*
Bildungssprachlicher Wortschatz 970 350 207 .020 7.65**

Es zeigt sich zunichst, dass die Kontrollvariablen zwischen 11 Prozent und 22 Prozent der Vari-
anz aufkliren. Zudem wird der Zusammenhang zwischen Sprache und schulischen Leistungen
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deutlich, weil die Varianzaufklirung fiir den Fakeor des alltagssprachlichen Wortschatzes zwi-
schen 26 Prozent und 43 Prozent liegt. Jedoch kann die Forschergruppe um Townsend auch
die besondere Bedeutung akademischer Sprachkompetenz fiir schulische Leistungen empirisch
nachweisen:

[A]cademic vocabulary knowledge explains unique, significant variance in achievement after control-
ling for the variance explained by language background, SES [d. i. socio-economic status], and general
vocabulary knowledge. Although the explained variance was small, ranging from 2% to 7% across disci-
plines, the additional variance was significant and consistent across the standardized outcome measures
and disciplines. (Townsend et al. 2012, 511f.)

Uccelli et al. (2015)
Innerhalb der Studie von Uccelli et al. (2015) wurden neben dem bildungssprachlichen Wort-
schatz weitere Facetten bildungssprachlicher Kompetenz erfasst. Das Forscherteam entwickelte
dafiir das Core Academic Language Skills-Instrument (CALS-I). Es handelt sich dabei um eine
Skala, welche die zum Verstindnis akademischer Texte erforderlichen ,,cross-discipline acade-
mic language skills“ (Uccelli et al. 2015, 5) erfasst:
1. Komplexe Worter: Ist morphologisches Wissen vorhanden, mit dem sich Lernende die
Bedeutung komplexer Worter erschliefen konnen?
Beispielitem: Die Lernenden miissen einen vorgegebenen Begriff morphologisch verindern,

sodass er in einen Liickensatz passt (ethnicity. The city had many groups).
2.Komplexe Sitze: Verstchen die Lernenden komplexe syntaktische Strukturen wie z.B.
Nominalphrasen?

Beispielitem: Den Lernenden wird ein Satz vorgelesen. Anschliefend miissen sie aus vier vor-
gegebenen Bildern dasjenige auswihlen, welches lexikalisch sowie grammatisch zu dem Satz
passt (Zhe sheep the girl looks at is running).

3. Konnektoren: Ist den Lernenden die Bedeutung verschiedener Konnektoren bekannt?
Beispielitem: Die Lernenden miissen einen fehlenden Konnektor innerhalb eines Satzes ergin-
zen (Kim was sick she stayed home and did not go to school. Options: otherwise, yet, in
contrast, as a result) oder aus drei vorgegebenen Konnektoren denjenigen auswihlen, der einem
Satz am besten nachfolgen kann (Most teachers think that homework is important. ...).

4. Kohisive Mittel: Werden die durch kohisive Mittel erzeugten Bezichungen zwischen Texte-
lementen erkannt?

Beispielitem: Die Lernenden miissen herausfinden, worauf sich ein unterstrichener Begriff
bezieht (China resisted the move for change. In 1989 students protested to demand changes, but
the army opposed these changes. Troops were sent to stop the movement...).

5. Argumentative Textstruktur: Besteht die Fihigkeit, einen Text argumentativ struketuriert
aufzubauen?

Beispielitem: Die Lernenden miissen sechs Textteile zu einem logisch stringenten Gesamttext
zusammensetzen.

6. Bewusstheit des bildungssprachlichen Registers: Kénnen bildungssprachliche Strukturen
in Texten als solche erkannt und identifiziert werden?

Beispielitem: Die Lernenden erhalten Begriffsdefinitionen aus einem Lexikon fiir Erwachsene
und miissen diese gemifl ausgewihlter Faktoren ordnen (1. superordinate precision, 2. atructural
density; 3. informativeness: bicycle, winter, debate, anger) (vgl. Uccelli et al. 2015: 144F; 38).

Insgesamt nahmen 235 Schiiler/-innen der vierten bis achten Jahrgangsstufe an der Studie teil.
Neben ihrem sprachlichen Hintergrund wurde auch ihr soziodkonomischer Status erfasst. Dar-
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iiber hinaus wurden das Leseverstechen mit Hilfe des Massachusetts Comprehensive Assesment
System — English Language Arts (MCAS-ELA) sowie die Lesefliissigkeit mit dem Test of Silent
Word Reading Fluency (TOSWRF) (Mather et al. 2004) ermittelt. Die kognitiven Grundfihig-
keiten der Lernenden wurden jedoch nicht erhoben. Im Rahmen der Datenanalyse konnte das
Forscherteam zunichst aufzeigen, dass die durchschnittlichen Leistungen im CALS-I in der
vierten Jahrgangsstufe mit .44 (SD =.14) am niedrigsten und in der achten Jahrgangsstufe mit
.76 (SD =.12) am hochsten waren. Eine cinfaktorielle Varianzanalyse bestitigte den signifikan-
ten Unterschied zwischen den Jahrgangsstufen (£(4,230) =40.08, MSE=.14, p <.001). Der
Vergleich mittels Tukey post-hoc Tests zeigte, dass die Leistungen der Viert- und Fiinftklass-
lerinnen signifikant geringer waren als diejenigen der ilteren Teilnehmer/-innen der Studie.
Jedoch konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den Schiiler/-innen der vierten und
funften Jahrgangsstufe sowie der iibrigen Klassen untereinander festgestellt werden. Mittels hie-
rarchischer Regressionsanalysen konnte das Forscherteam um Uccelli schlieflich nachweisen,
dass sich in allen Jahrgangsstufen unter Kontrolle der Leseflssigkeit ein signifikanter Einfluss
der Leistungen im CALS-I auf das Leseverstindnis zeigt:

Tab. 43: Ergebnisse der Regressionsanalysen fiir die Analyse des Einflusses der Leistungen im
CALS-Tauf das Leseverstindnis unter Kontrolle der Lesefliissigkeit (*p <.05,%p <.01,
**p <.001) (vgl. Uccelli et al. 2015, 52)
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Stichprobe Variable B Standardfehler ~ Signifikanz R?
(Koefhizient) (SE) (p)

4. Jahrgangsstufe  Lesefliissigkeit -.06 .04 167

(n=44) CALS-I 3476 8.15 <.0001 33"

5.Jahrgangsstufe  Lesefliissigkeit .094 .05 065

(n=45) CALS-I 2736 633 <.0001 A7

6.Jahrgangsstufe  Lesefliissigkeit -.010 04 818

(n=33) CALS-I 40.91 6.82 <.0001 567

7.Jahrgangsstufe  Leseflussigkeit .008 .04 .857

(n=45) CALS-I 37.94 10.04 <.0001 25

8.Jahrgangsstufe  Lesefluissigkeit .083 .07 257

(n=35) CALS-I 55.08 10.24 <.0001 48

Die Forschergruppe gibt jedoch u.a. zu bedenken, dass die Untersuchung zur Bestitigung der
Ergebnisse mit einer grofSeren Stichprobenzahl durchgefiihrt und das entwickelte Instrument
verfeinert werden sollte, sodass insbesondere die bildungssprachlichen Kompetenzen in den
héheren Jahrgangsstufen noch differenzierter erfasst werden kénnen (vgl. ebd., 32fF).

Gogolin et al. (2007)

Im deutschsprachigen Raum liefert die Studie von Gogolin et al. (2007) erste Hinweise auf die
Bedeutung von Bildungssprache als Schliisselindikator fiir schulischen Erfolg. Das Forscherteam
ermittelte im Projeke Bilinguale Schule mittels Faktorenanalyse auf Grundlage der erhobenen
medial miindlichen Daten von Grundschiiler/-innen drei Komponenten zur Beschreibung von
Bildungssprache: den umgangssprachlichen, den akademischen sowie den elaborierten Modus
(vgl. Kapitel 2.8.2). Die These, dass bildungssprachliche Kompetenzen als relevant fiir schuli-
schen Erfolg zu erachten sind, sicht die Forschergruppe in den signifikanten Zusammenhingen
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des akademischen Modus und den Ergebnisse in den durchgefiihrten Leistungstest zur Ermitt-
lung der Lesekompetenz (r=.32, p < 0.01) und der mathematischen Fihigkeiten (r=.33,p < 0.01)
bestitigt. Zusammenhinge zwischen den Ergebnissen und dem umgangssprachlichen Modus
konnten nicht ermittelt werden. ,Damit scheint die Bedeutung der schulischen Bildungssprache
firr die Leistungsentwicklung von Kindern bestitigt“ (Gogolin et al. 2007, 61). Die Forscher-
gruppe riumt zwar ein, auf Grund der geringen Stichprobenzahl keine ,weit reichende[n] und
tragfihige[n] Schliisse auf die Grundgesamtheit® (ebd.) vornechmen zu kdnnen, sicht jedoch mit
ihrem Befund eine Ausgangsbasis fir weitere empirische Studien geschaffen.

Kotzerke et al. (2013)

Als eine solche ist die Studie von Kotzerke et al. (2013) anzufiihren. Die Stichprobe dieser Unter-
suchung umfasst 256 Lernende, deren kognitive und sprachliche Leistungen am Ende des Kin-
dergartens sowie bildungssprachlichen Fihigkeiten am Ende der zweiten Jahrgangsstufe erhoben
wurden. Fir die Erfassung numerischer Kompetenzen wurde der Subtest Rechnen der K-ABC
(Melchers/Preufs 2005) ausgewihlt. Von insgesamt 28 Aufgaben wurden durchschnittlich 17
(8D =3.5) richtigvon den Kindern gel6st. In Bezug auf die schriftsprachlichen Kompetenzen kon-
zentrierte sich das Forscherteam auf die Buchstabenkenntnisse der Lernenden und lief8 sie Buch-
staben mit Hilfe von Bildkarten benennen. Im Schnitt erkannten die Kinder 13 (SD=8) der 26
Buchstaben, wobei die Spannbreite sehr groff war: ,,Es gab Kinder, die keinen Buchstaben kannten,
als auch Kinder, die das ganze Alphabet beherrschten” (Kotzerke 2013, 117). Des Weiteren wurde
eine verkiirzte Version des TROG-D (Fox 2006) eingesetzt, bei der maximal 48 Punkte erreicht
werden konnten. Die im Rahmen der Studie getesteten Lernenden erreichten im Durchschnitt
38 Punkte (SD=4.8). Nur von wenigen Kindern wurden Satzkonstruktionen mit disjunktiver
Konjunktion, Relativsitze mit Akkusativ- oder Dativpronomen sowie Subordinationen mit der
Konjunktion dass korreke verstanden. Mit Hilfe eines Subtests des Snijders-Oomen-Nonverbalen
Intelligenztests (SON-R 2%4-7) (Tellegen et al. 2005) wurde auflerdem das schlussfolgernde Den-
ken (Reasoning) als weitere schulfachiibergreifende und schulrelevante Fihigkeit getestet. Dabei
mussten die Lernenden Spielsteine nach Kategorisierungsprinzipien entsprechend ordnen und
Verinderungsprinzipien ableiten. Im Mittel gelang es ihnen 12 (SD =3) von 17 Objekten richtig
zuzuordnen. Zur Erfassung der bildungssprachlichen Kompetenzen wurde ein im Rahmen der
Studie Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vorschul- und
Schulalter (BIKS 3-10) (vgl. Weinert/Ebert 2013) entwickelter Horverstehenstest herangezogen.
Es handelt sich dabei um zehn kurze Geschichten, zu denen je ein Aufgabenset mit drei Aussagen,
die auf ihren Wahrheitsgehalt zu tiberpriifen sind, gehért:

Tab. 44: Beispiclaufgabe aus dem im Rahmen von BIKS 3-10 entwickelten Horverstehenstest
(In: Kotzerke et al. 2013, 125)

»Danach bekommen die Kinder einen sehr grofSen Tannenzapfen zu sehen. Es wivd ihnen erkliirt, dass die Tan-
nen ihre Zapfen, in denen die Samen liegen, wenn es regnet, schliefSen. Dadurch bleiben die Samen trocken”
Wias passiert, wenn die Zapfen der Tanne nass werden?

X v Die Samen werden nicht nass.
X 4 Die Zapfen schliefen sich.
X 4 Die Zapfen werden grofer.
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Insgesamt konnten zehn Punkte in dem Test erreicht werden (je ein Punkt pro Geschichte und
richtiger Antwort). ,Im Durchschnitt erzielte die hier analysierte Substichprobe aus der zweiten
Klasse 6,5 Punkte (SD=2.3). Dabei wurde das ganze Spektrum von 0 bis 10 Punkten ausge-
schopft” (Kotzerke et al. 2013, 125; Hervorhebung im Original). Des Weiteren in die Datenana-
lysen miteinbezogen wurden Leistungseinschatzungen der Lehrkrifte in den Fichern Deutsch,
Mathematik und Sachunterricht. Im Rahmen einer Regressionsanalyse wurde zunichst ermit-
telt, ob sich frithe Kompetenzen im Satzverstindnis pridikativ auf spitere bildungssprachliche
Kompetenzen auswirken. Um den grundlegenden Effekt logischer Fihigkeiten zu prifen und
zu kontrollieren, wurden die Testdaten zum schlussfolgenden Denken ebenfalls in die Analyse
miteinbezogen. Sie konnen 7 Prozent der Varianz in der bildungssprachlichen Kompetenz der
Schiiler/-innen erkliren. Ersichtlich wird zudem, dass diejenigen Lernenden, die am Ende des
Kindergartens hohere Leistungen beim schlussfolgernden Denken gezeigt haben, beim Hérver-
stehenstest am Ende der zweiten Klasse besser abgeschnitten haben. Umgekehrt zeigen sich bei
den Kindern mit schwicheren Leistungen im schlussfolgernden Denken auch schlechtere Leis-
tungen im bildungssprachlichen Test. Jedoch ist der aufgeklirte Varianzanteil der Kompetenzen
im Satzverstindnis mit 18 Prozent deutlich grofer als derjenige des schlussfolgernden Denkens:

Je leichter es den Kindern im Kindergartenalter fillt, die grammatikalisch unterschiedlich anspruchs-
vollen Sitzen zu verstchen bzw. tiber je mehr Strukturformen sie bereits rezeptiv verfiigen, desto bes-
ser konnen sie in der zweiten Klasse bildungssprachliche, miindlich vorgegebene Texte verstehen. Bei
gleichzeitiger Beriicksichtigung beider Fihigkeitsbereiche kommt den sprachlichen Kompetenzen also
eine groflere Bedeutung fiir das Verstindnis der Textinhalte zu als der grundlegenden Fihigkeit des
schlussfolgernden Denkens, deren Beitrag bei gemeinsamer Betrachtung beider Variablen nicht mehr

signifikant ist (ebd., 127).

Im Rahmen einer zweiten Analyse wurde anschlieflend tiberpriift, ob ein Zusammenhang der
bildungssprachlichen Kompetenz und der schulischen Leistungen der einsprachig deutschen
Zweitklissler/-innen besteht. Fiir alle drei Unterrichtsficher lief sich auch unter Kontrolle des
Alters und der nonverbalen kognitiven Grundfihigkeiten ein signifikanter Zusammenhang
nachweisen. Die Korrelationen zwischen den bildungssprachlichen Fahigkeiten und der Leis-
tung im Fach Sachunterricht waren dabei am héchsten:

Tab. 45: Ergebnisse der Berechnung der Korrelationen zwischen bildungssprachlichen Fihig-
keiten von Zweitklassler/-innen und ihren schulischen Leistungen in den Fichern
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht (Signifikanzniveau: **p <.01 (zweiseitig))
(In: Kotzerke 2013, 127)

Bildungssprache Deutsch Mathematik ~ Sachunterricht
Einfache Korrelation (»=208) - 41 -36™ -.52**
Kontrolle Alter (» =200) -39 -33 -.50**
Kontrolle nonverbale kognitive Grundfihigkeiten 33+ -29* 46
(n=205)

Eloftlr;);l)c Alter und nonverbale Grundfihigkeiten 31 g7 45+

Sinnvoll wire die zusitzliche Erfassung und Kontrolle der alltagssprachlichen Kompetenzen
der Zweitklassler/-innen gewesen, um ggf. belegen zu konnen, dass die ,,bildungssprachlichen

125
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Fihigkeiten tatsichlich enger mit fachlichen Leistungen assoziiert sind als alltagssprachliche
Fihigkeiten* (Heppt 2016, 46). Zudem gibt die Forschergruppe zu bedenken, dass anhand der
Ergebnisse keine Aussagen dariiber getroffen werden kénnen, ob die guten schulischen Leis-
tungen tatsichlich auf die hohe bildungssprachliche Kompetenz der Schiiler/-innen zuriickzu-
fihren ist oder ob die Lehrkrifte Lernende mit hohen bildungssprachlichen Fihigkeiten besser
bewerten (vgl. Kotzerke et al. 2013, 132).

Heppt et al. (2016)

Der Frage, ob sich alltags- und bildungssprachliche Kompetenzen gleichermafien auf den Schul-
erfolg auswirken, gingen Heppt et al. (2016) nach. Die Datengrundlage der Studie bestand zum
einen aus Daten des Landervergleichs fir die Primarstufe des Instituts zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) aus dem Jahr 2011 (vgl. Stanat et al. 2012), an der iiber 19.000 Schiiler/-innen
der vierten Jahrgangsstufe teilnahmen und Aufgaben zum Leseverstindnis bearbeiteten. Zum ande-
ren wurden die Vergleichsarbeiten im Fach Mathematik (VERA-3) herangezogen, die im Jahr 2010
von iiber 21.000 Drittklissler/-innen bearbeitet wurden (vgl. Kuhl et al. 2010). Dariiber hinaus
wurde ein Fragebogen zu ihrem sprachlichen Hintergrund an die Lernenden ausgegeben. Letzt-
lich wurden die Testergebnisse von 22.015 Schiiler/-innen, von denen 19.010 monolingual deutsch
aufgewachsen sind, fiir die Datenanalyse herangezogen. Von den 3.005 mehrsprachigen Lernenden
spricht die Mehrheit neben Deutsch zu Hause die tiirkische Sprache (7 =676). Dahinter folgen
die Sprachen Russisch (72=555), Polnisch (7 =195) sowie Englisch (7= 140). Auf der Grundlage
acht ausgewihlter bildungssprachlicher Mittel wurden je vier Texte aus dem Leseverstindnistest des

IQB-Landervergleichs der Alltags- bzw. der Bildungssprache zugeordnet:

Tab. 46: Anzahl der bildungssprachlichen Mittel in acht Texten des Leseverstindnistests (Die
jeweilige Anzahl der lexikalischen Mittel wurde durch die Gesamtanzahl der Wor-
ter geteilt. Die jeweilige Anzahl der morphosyntaktischen Mittel wurde durch die
Gesamtanzahl an Sitzen geteilt) (vgl. Heppt et al. 2016, 246)

Sprachliche Mittel Alltagssprachliche Bildungssprachli-

Texte (n=4) che Texte (z=4)
M (SD) M (SD)
1 Anzahl der Worter 362.25 (155.66) 245.88 (25.25)
Lexikalische sprachliche Mittel

2 Anzahl allgemeiner bildungssprachlicher Worter .00 (.00) 02 (.03)

3 Anzahl fachspezifischer bildungssprachlicher Wérter .01 (.01) 07 (.05)

4 Anzahl an Woértern mit zwei oder mehr Silben .07 (.01) .13 (.05)

5 Anzahl an Komposita .02 (.01) .05 (.03)

6 Anzahl an Verben mit untrennbarem Prifix .01 (.01) .01 (.01)

Morphosyntaktische sprachliche Mittel

7 Durchschnittliche Satzlinge 7.29 (1.33) 11.95 (1.87)

8 Anzahl an zusammengesetzten Sitzen .05 (.03) .09 (.02)

9 Anzahl an komplexen Sitzen 26 (.12) .34 (.08)

Wihrend die als bildungssprachlich deklarierten Texte signifikant mehr fachspezifische sprachli-
che Mittel (z=-3.80, <.05) sowic zusammengesetzte Sitze (z =-3.59, p < .05) enthielten, umfass-
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ten die alltagssprachlichen Texte signifikant mehr komplexe Sitze (z=-2.62, p <.05) und besaflen
cine grofere durchschnittliche Satzlinge (z=-2.95, p<.05). Als Indikator fiir den schulischen
Erfolg wurden die Leistungen im Mathematiktest herangezogen. Dafiir wurden insgesamt 275
Items aus dem Test ebenfalls im Hinblick auf ausgewihlte bildungssprachliche Mittel analysiert:

Tab. 47: Ergebnisse der Analysen von 275 Items des Mathematiktests im Hinblick auf ausge-
wihlte bildungssprachliche Mittel (In: Heppt et al. 2016, 247)

Sprachliche Mittel der mathematischen Items M SD
1 Anzahl der Worter 27.48 16.94
Lexikalische sprachliche Mittel

2 Anzahl allgemeiner bildungssprachlicher Worter 1.43 1.28
3 Anzahl mathematikspezifischer bildungssprachlicher Worter 1.54 1.64
4 Anzahl an Wortern, die Messgrofen darstellen 0.73 1.34
5 Anzahl an Woértern mit zwei oder mehr Silben 2.74 2.37
Morphosyntaktische sprachliche Mittel

6 Anzahl an Komposita 1.15 1.33
7 Anzahl an Sitzen 2.87 1.75
8 Durchschnittliche Satzlinge 7.31 2.93
9 Anzahl an Passivsitzen 0.19 0.48
10 Anzahl an einfachen Sitzen 2.39 1.57
11 Anzahl an komplexen Sitzen 0.37 0.80

Mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen wurden anschliefend die Zusammenhinge zwi-
schen dem alltagssprachlichen bzw. bildungssprachlichen Leseverstechen und den Mathe-
matikleistungen untersucht. Dabei zeigte sich ecine groflere Korrelation zwischen der
bildungssprachlichen Rezeptionsfihigkeit und den Leistungen im Mathematiktest (r=.70,
p>.01) als zwischen der alltagssprachlichen Rezeption und den Mathematikleistungen (r=.64,
p>.01). Der Effekt war jedoch mit einer Effekestirke von @ = .23 und einem nur knapp erreich-
ten Signifikanzniveau von p=.05 schr klein, was sich mit den bereits berichteten Ergebnissen
von Townsend et al. (2012) sowie Uccelli et al. (2015) decke (vgl. Heppt et al. 2016, 249).

Schuth et al. (2017)

Auch Schuth et al. (2017) kénnen in ihrer Studie die Bedeutung bildungssprachlicher Kom-
petenz fiir schulischen Erfolg empirisch belegen. Die Stichprobe der Untersuchung umfasst
173 Viertklissler/-innen aus elf verschiedenen Klassen in Bayern.” Sie wurden gebeten, cinen
Fragebogen mit Fragen zu ihrem demographischen Hintergrund auszufiillen. Zudem wurden
Auskiinfte iiber die Noten der Kinder in den Bereichen Lesen, Schreiben, Mathematik und
Sachunterricht tiber die Lehrkrifte mittels eines Fragebogens eingeholt. Als Diagnoseinstru-
ment fiir die Erfassung des bildungssprachlichen Begriffswissens dienten die bereits im Rahmen
der Darstellung von BiSpra I angesprochenen Liickensitze:

42 Da nicht von allen Schiiler/-innen der vollstindige Datensatz vorlag, ist die Stichprobenzahl bei den letztendlichen
Berechnungen etwas niedriger.
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Tab. 48: Beispicl cines Items aus dem entwickelten Aufgabenpool an Liickensitzen (vgl.
Schuth et al. 2017, 160)

Anna steht an diesem Morgen auf. Es ist schr kalt heute. Annas Vater dreht die Heizung auf, damit sie viel
Wirme (vorgeben/aufgeben/abgeben) kann.

Das alltagssprachliche Begriffswissen der Schiiler/-innen wurde mit Hilfe von 40 Items aus dem
PPVT sowie PPVT III und PPV T-Revised erhoben. Zur Erfassung der kognitiven Fihigkeiten
diente der CFT 1. Die Auswertungen zeigten bei Kontrolle des alltagssprachlichen Begriffswis-
sens signifikante Korrelationen zwischen dem bildungssprachlichen Begriffswissen und den
Noten in den Bereichen Lesen (r=.30, p <.001), Schreiben (r=.30, p <.001), Mathematik
(r=.31,p <.001) sowie Sachunterricht (»= .43, p <.001). Im umgekehrten Fall zeigte sich unter
Kontrolle des bildungssprachlichen Begriffswissens lediglich eine signifikante Korrelation zwi-
schen dem alltagssprachlichen Begriffswissen und dem Bereich Lesen (r=.13, p <.05). Jedoch
korrelierte das bildungssprachliche Begriffswissen signifikant hoher mit dem Bereich Lesen als
das alltagssprachliche Begriffswissen (z=3.2, p <.001, einseitig). AnschlieSend wurden hierar-
chische Regressionsanalysen fiir die einzelnen Bereiche durchgefiihrt:

e Lesen: Zunichst zeigte sich fiir keine der Kontrollvariablen (Alter, Geschlecht, Familien-
sprache sowie kognitive Fihigkeiten) ecin signifikanter Effeke auf die schulische Leistung
im Bereich Lesen. Nachdem das alltagssprachliche Begriffswissen mit in das Modell auf-
genommen wurde, zeigte sich ein positiver signifikanter Effekt (£=.50, p <.001). Unter
Hinzunahme des bildungssprachlichen Begriffswissens als Pradiktor wurde ebenfalls ein
signifikanter Effekt ersichtlich (§=.43, p <.001), damit einhergehend war jedoch die Tat-
sache, dass das alltagssprachliche Begriffswissen nicht mehr linger einen signifikanten Fak-
tor darstellte (=20, p <.06). Die Varianzaufklirung fiir das Modell betrug 33 Prozent. Die
zusitzliche Varianzaufklirung nach Hinzunahme des bildungssprachlichen Begriffswissens
war signifikant (A R?=.08, p <.001).

Schreiben: Zunichst erwiesen sich die kognitiven Fihigkeiten (£=.23, p<.001) sowie
der sprachliche Hintergrund (§=.15, p <.05) als signifikante Faktoren zur Vorhersage der
Leistungen im Bereich Schreiben. Nach Aufnahme des alltagssprachlichen Begriffswissens
zeigten sich fiir diesen Faktor (§=.36, p <.001) sowie die kognitiven Fihigkeiten (f=.16,
p <.05) signifikante positive Effekte. Nachdem das bildungssprachliche Begriffswissen hin-
zugenommen wurde, verschwand der signifikante Effekt des alltagssprachlichen Begriffs-
wissens (f=.08, p = .44). Stattdessen erwiesen sich die bildungssprachlichen Fihigkeiten als
signifikant zur Vorhersage der Leistungen im Bereich Schreiben (£=.39, p <.001). Zudem
zeigte sich ein signifikanter Effekt in Bezug auf den Faktor Geschlecht zugunsten der Mid-
chen (f=-.15, p <.05). Die Varianzaufklirung des Modells betrug 18 Prozent und es zeigte
sich erneut eine signifikante zusitzliche Varianzaufklirung nach Hinzunahme des bildungs-
sprachlichen Begriffswissens (A R?=.06, p <.001).

Sachunterricht: In einem ersten Schritt erwiesen sich die Kontrollvariablen des Alters (je
jiinger, desto bessere Noten) (§=-20, p <.05), des sprachlichen Hintergrunds zugunsten der
einsprachig deutschen Lernenden (f=-.18, p <.001) sowie der kognitiven Grundfihigkeiten
(f=.26,p <.001) als signifikante Pridikatoren. Auch nach Aufnahme des alltagssprachlichen
Begriffswissens (ff=.43, p <.001) blieb der signifikante Effeke fiir die Kontrollvariablen der
kognitiven Grundfihigkeiten (=.18, p<.01) und des Alters (f=-.14, p <.05) bestehen.



Bildungssprachliche Kompetenz und Schulerfolg

Nach anschlieender Hinzunahme des bildungssprachlichen Begriffswissens erwies sich die-
ser als einziger signifikanter Pradiktor (§=.51, p <.001). Die Varianzaufklirung des Modells
betrug 43 Prozent und es zeigte sich wie auch in den beiden vorherigen Bereichen eine signi-
fikante zusitzliche Varianzaufklarung nach Hinzunahme des bildungssprachlichen Begriffs-
wissens (A R?=.11, p <.001).

Mathematik: Zunichst wurde lediglich ein signifikanter Effekt der kognitiven Grundfihig-
keiten (=.31, p <.001) ersichtlich, welcher auch nach Hinzunahme des alltagssprachlichen
Begriffswissens (§=.39, p <.001) bestchen blieb (=23, p <.01). Nach Aufnahme des bil-
dungssprachlichen Begriffswissens in das Modell zeigte sich diesbeziiglich ein signifikanter
Effeke (f=.37, p <.001). Zudem erwiesen sich die kognitiven Grundfihigkeiten weiterhin
als signifikanter Pridiktor (£=.20, p <.01), wihrend sich kein signifikanter Effekt des all-
tagssprachlichen Begriffswissens mehr zeigte (£=.13, p=.22). Die Varianzaufklirung des
Modells fir den Bereich Mathematik betrug 31 Prozent. Die zusitzliche Varianzaufkla-
rung nach Hinzunahme des bildungssprachlichen Begriffswissens war erneut signifikant (A
R?=.06,p<.01).

Somit konnte die Forschergruppe fiir alle vier Lernbereiche nachweisen, dass das bildungs-
sprachliche Begriffswissen unter Kontrolle des Alters, des Geschlechts, des sprachlichen Hinter-
grunds sowie der kognitiven Grundfihigkeiten eine stirkere Vorhersagekraft auf die jeweiligen
schulischen Leistungen besitze als das alltagssprachliche Begriffswissen (vgl. Schuth et al. 2017,
161£).

Zusammenfassung

Auf Grundlage der angefiihrten Studien kann empirisch belegt werden, dass es vornehmlich
bildungssprachliche und nicht alltagssprachliche Kompetenzen von Schiiler/-innen sind, die
die schulischen Leistungen beeinflussen.

Es kann belegt werden, dass sich Effekte der Forderung des bildungssprachlichen Wortschatzes
durch Programme wie z. B. Word Generation (vgl. Snow et al. 2009) auf die schulische Leistung
zeigen (vgl. auch Graves 2000; Carlo et al. 2004; Mancilla-Martinez/Lesaux 2011; Lesaux et
al. 2010; 2014). Hinsichtlich der Frage nach dem Einfluss bildungssprachlicher Fihigkeiten
auf schulische Leistungen kénnen sowohl Uccelli et al. (2015) als auch Gogolin et al. (2007)
signifikante Effekte auf das Leseverstindnis bzw. die Lesckompetenz aufzeigen. Die Forscher-
gruppe um Gogolin kann zudem einen Zusammenhang zwischen der bildungssprachlichen
Sprachkompetenz und den Mathematikleistungen nachweisen. Auch bei Kotzerke et al. (2013)
zeigen sich signifikante Zusammenhinge zwischen den Leistungen in den Fichern Deutsch,
Mathematik und Sachunterricht und den bildungssprachlichen Fihigkeiten von Lernenden.
Die héchsten Korrelationen liegen dabei zwischen den bildungssprachlichen Fihigkeiten und
den sachunterrichtlichen Leistungen vor (vgl. Kotzerke et al. 2013). Da in der Studie von Kot-
zerke et al. (2013) die alltagssprachlichen Kompetenzen nicht erfasst wurden, kann nicht aus-
gesagt werden, ob tatsichlich die bildungssprachlichen Leistungen enger mit den fachlichen
Leistungen zusammenhingen als die alltagssprachlichen Fihigkeiten der Schiiler/-innen. Inner-
halb anderer Studien wurden jedoch auch diese Fahigkeiten erfasst. So kann das Forscherteam
des Projekts Bilinguale Schule belegen, dass die alltagssprachlichen Kompetenzen im Gegensatz
zu den bildungssprachlichen Fihigkeiten nicht signifikant mit den untersuchten schulischen
Fihigkeiten korrelieren (vgl. Gogolin et al. 2007). Im Rahmen der Studie von Heppt et al.
(2016) werden dagegen gréfere Korrelationen zwischen bildungssprachlicher Rezeptionsfihig-
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keit und mathematischen Leistungen als zwischen alltagssprachlicher Rezeptionsfahigkeit und
mathematischen Leistungen ersichtlich. Die Effekestirke ist zwar relativ klein, jedoch stimmt
dieser Befund mit den Ergebnissen von Uccelli et al. (2015) sowie Townsend et al. (2012)
tiberein. Letztere konnen in ihrer Untersuchung zunichst einen Zusammenhang zwischen all-
tagssprachlichem Wortschatzwissen und schulischen Leistungen aufzeigen. Jedoch erwies sich
der bildungssprachlichen Wortschatz von Lernenden unter Kontrolle des alltagssprachlichen
Wortschatzwissens, des sprachlichen Hintergrunds der Lernenden sowie dem soziookonomi-
schen Status als einziger signifikanter Pridikeor fiir ihre schulischen Leistungen (vgl. Townsend
etal. 2012). Auch innerhalb der Studie von Schuth et al. (2017) werden zunichst im Rahmen
von hierarchischen Regressionsanalysen positive signifikante Effekte des alltagssprachlichen
Begriffswissens auf die Leistungen in den untersuchten Bereichen ersichtlich. Nach Aufnahme
der Variable des bildungssprachlichen Begriffswissens erwies sich diese jedoch in den Bereichen
Lesen, Schreiben, Sachunterricht und Mathematik als teilweise einziger signifikanter Pradik-
tor, wihrend kein signifikanter Effekt des alltagssprachlichen Begriffswissens mehr ersichtlich
wurde (vgl. Schuth et al. 2017).

Zusammenfassend zeigen die angefithrten Studien somit tibereinstimmend Zusammenhinge
zwischen bildungssprachlichen Kompetenzen und schulischen Leistungen auf bzw. konnen
bestitigen, dass es bildungssprachliche und nicht alltagssprachliche Fihigkeiten sind, die schu-
lische Leistungen beeinflussen. Mchrheitlich werden die Fahigkeiten im Bereich der Bildungs-
sprache in den Studien auf den bildungssprachlichen Wortschatz reduziert, jedoch werden z. B.
bei Uccelli et al. (2015) auch weitere Facetten bildungssprachlicher Kompetenz erfasst. Fiir die
vorliegende Untersuchung ist insbesondere von Bedeutung, dass innerhalb der angefithrten
Studien aus dem deutschsprachigen Raum zumeist die hochsten Korrelationen zwischen den
bildungssprachlichen Kompetenzen der Lernenden und ihren naturwissenschaftlichen Leistun-
gen bestanden (vgl. Kotzerke et al. 2013; Schuth et al. 2017).



4 Sprache im Sachunterricht der Grundschule

Der Sachunterricht der Grundschule leistet einen wesentlichen Beitrag zum Ziel einer naturwis-
senschaftlichen Allgemeinbildung, die Fichergrenzen tiberwindet und die Anwendung naturwis-
senschaftlichen Wissens in lebensweltlichen Situationen erméglicht. Dieses Bildungsziel einer
Scientific Literacy wird u.a. dadurch begriindet, dass ein grundlegendes, naturwissenschaftliches
und technisches Wissen erforderlich ist, um als Konsument effektiv handlungsfihig zu sein, gesell-
schaftliche Probleme naturwissenschaftlichen Inhalts zu verstehen und sich auf dieser Grundlage
an kollektiven Diskussionen und demokratischen Entscheidungen zu beteiligen. Dartiber hin-
aus ist naturwissenschaftlich-aufklirerisches Verstehen als elementarer Bestandteil der heutigen
Gesellschaft anzuschen, die als modernde Industriegesellschaft auf gut ausgebildete Arbeitskrifte
im naturwissenschaftlichen und technischen Bereich angewiesen ist (vgl. Fischer 1998; Griber
et al,, 2002; Hartinger/Lange 2014). Die konstitutive Funktion von Sprache fiir den Wissens-
erwerb (vgl. Kapitel 3) spielt auch beim Lernen im Fach Sachunterricht eine grofe Rolle. Aus
diesem Grund ist sprachliche Bildung mittlerweile ein Bestandteil der Curricula vieler Bundeslin-
der. Allerdings lassen sich teilweise noch grofe Unterschiede aufzeigen. Beispielsweise umfasst der
Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg keine explizite Erwihnung sprachlicher Bildung als Bil-
dungsziel, wihrend in Sachsen ,ein Gesamtkonzept fiir die sprachliche Bildung in allen Fichern
entwickelt” (Jeretin-Kopf 2014, 75) wurde. Im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013),
welcher ein Rahmenkonzept fiir die Entwicklung der Curricula der Schulficher darstellt, wird
sprachliche Bildung jedoch explizit erwihnt und deren Bedeutung betont:

Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verkniipft. Die Sprache ist zunichst — im Aufbau und in der Ver-
wendung von Begriffen oder beim sachgemifien Argumentieren — cin wichtiges Mittel und Werkzeug
sachunterrichtlichen Lernens. Als solches dient sie der Aneignung, der Verarbeitung, der Modellierung
und Konzeptualisierung der Inhalte (durch Konstruktion und Reprisentation) sowie der darauf bezoge-
nen Kommunikation, Reflexion und damit der Orientierung und Einordnung von Erfahrungen. Umge-
kehrt entwickelt sich die Sprache bei dieser Verwendung als Werkzeug. In der Auseinandersetzung mit den
Sachen des Sachunterrichts miissen die Kinder lernen, Dinge, Erscheinungen und Zusammenhinge sachad-
iquat sprachlich darzustellen, um so — unterstiitzt von den Lehrerinnen und Lehrern — (auch individuelle)

Wege von der Alltags- zur Bildungssprache zu finden (GDSU 2013, 11; Hervorhebung im Original).

In diesem Zusammenhang spielt das Schreiben als ,unverzichtbares Werkzeug fiir die kognitiv-
konzeptuelle Entwicklung und Strukturierung von Welt- und Fachwissen® durch ,,die daran
gekoppelte Fihigkeit zum entpersonalisierten, kontext-entbundenen und autonomen Diskurs*
(Schmélzer-Eibinger/ Thiirmann 2015, 9) eine besondere Rolle bei der Weiterentwicklung
fachlicher wie sprachlicher Kompetenzen im Fachunterricht. Im Folgenden soll zunichst ein
Einblick in Ziele und Aufgaben des Fachs Sachunterricht gegeben werden, um anschliefend auf
die Bedeutung von Sprache im Fachunterricht sowie auf sprachbildende Unterrichtsgestaltung
und ihre Wirksamkeit einzugehen.

4.1 Ziele, Aufgaben und Inhalte des Sachunterrichts

»Es besteht ein breiter Konsens dariiber, dass eine naturwissenschaftliche Grundbildung fiir a/le
Biirgerinnen und Biirger in modernen Gesellschaften unabdingbar ist und daher bereits in der
Schule angestrebt werden sollte” (Kleickmann et al. 2012, 123; Hervorhebung im Original).
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Die Ausbildung naturwissenschaftlicher Kompetenzen beginnt bereits im Primarbereich mit
dem Fach Sachunterricht, dessen Aufgaben, Bildungsinhalte und Ziele sich wie folgt zusam-
menfassen lassen:

Die besondere Aufgabe des Sachunterrichts besteht darin, Schiilerinnen und Schiiler darin zu unterstiit-
zen, ihre natiirliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen, sie sich auf
dieser Grundlage bildungswirksam zu erschliefen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu

handeln (GSDU 2013, 9; Hervorhebungen im Original).

Mittels der wissend-reflektierten Auseinandersetzung mit der Lebenswelt wird die Weiterent-

wicklung der eigenen Personlichkeit erméglicht. Die Schiiler/-innen lernen auf Basis verant-

wortungsvoll genutzten Wissens, Entscheidungen zu treffen und reflektiert umweltbewusst zu

handeln (vgl. Hartinger 2013, 25). Gemif Kahlert (1994) ist es Aufgabe des Sachunterrichts,

verschiedene Perspektiven zu beleuchten und die eigene Wahrnehmung zu schirfen. Dariiber

hinaus soll es gelingen, dass sich die Lernenden bewusst machen, welche Wirkungen, aber auch

Grenzen ihre eigenen Deutungen besitzen. Der Sachunterricht soll zudem eine Neugier auf

andere Sichtweisen erwecken und den Schiiler/-innen dazu verhelfen, die Perspekeivitit ihrer

eigenen Position zu erkennen (Vgl. Kahlert 1994, 85). Die inhaltliche Struktur des Fachs kann

sich aus der Orientierung an ,epochaltypischen Schliisselproblemen® (Klafki 1993) ergeben:

o Frage von Krieg und Frieden

o Umweltfrage oder 6kologische Frage

¢ Rapides Wachstum der Weltbevolkerung

o Gesellschaftlich produzierte Ungleichheit

o Gefahren und Méglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und Kom-
munikationsmedien

o Subjektivitit des Einzelnen und Phinomene der Ich-Du-Bezichung (vgl. ebd., 3fF.)

Damit ist der Sachunterricht ein Unterricht,

der die gesamte Welt unter bestimmten Aspekten zum Unterrichtsgegenstand erhebt. Unterrichesge-
genstinde sind vornehmlich die Natur, die Objektivationen des menschlichen Geistes (Technik, Ver-
kehr, Wirtschaft,...). [...] Die Gesamtheit der Inhalte des Sachunterrichts orientiert sich nicht an den
Disziplinen der Wissenschaften; die Inhalte sind ficheriibergreifend (Meiers 1994, 19).

Die Auswahl der Inhalte wird dariiber hinaus von Moglichkeiten der Selbstentfaltung des Kin-
des bestimmt. Dies umfasst z. B. das Entwickeln spielerischen Lernens, das entdeckende Lernen,
das technisch-praktische sowie das kommunikative Handeln. Sie sind an die Auseinanderset-
zung mit der Sache des Sachunterrichts zu koppeln. Hasse (1993) macht jedoch deutlich, dass
die Sache des Sachunterrichts nicht existiert. Somit ist es nur moglich, sich den inhaltlichen
Sach-Gegenstinden aus verschiedenen Perspektiven anzunihern und widerstreitende Stand-
punkte zu verstehen. Daher liegt dem Fach Sachunterricht der Grundsatz der Vielperspektivitit
zugrunde, deren Notwendigkeit von Hartinger (2013) wie folgt begriindet wird:

Zum einen lasst sich argumentieren, dass die Erfahrungen, die Vorstellungen oder auch die Fragen der
Kinder im Normalfall nicht fachlich ausgerichtet sind, sondern dass sie sich auf ihre Lebenswelt bezie-
hen, die den Kindern zunichst ,ungefichert’ entgegentritt. Zum anderen [...] lassen sich vicle Fragestel-
lungen oder Probleme der heutigen Lebenswelt nicht angemessen bearbeiten, wenn man ausschliefllich
in akademischen Fachtraditionen denke (Hartinger 2013, 27).

Die Bearbeitung der Sachverhalte erfordert demnach die Vernetzung der einzelnen Perspekti-
ven des Fachs Sachunterricht. Zu erginzen ist, dass die Vielperspektivitit des Sachunterrichts



Ziele, Aufgaben und Inhalte des Sachunterrichts

Anschlussméglichkeiten fir die Inhalte der Sachficher weiterfithrender Schulen bietet. Sie
stellen somit sicher, ,dass bedeutsame Wissensbereiche angemessen beriicksichtigt werden®
(GDSU 2013, 14). Die fiinf Perspektiven des Fachs lassen sich wie folgt charakeerisieren:

- Sozialwissenschaftliche Perspektive: Ziel dieser Perspektive ist es, den Lernenden eine aktive
Teilnahme am demokratischen Leben zu erméglichen, sodass sie in der Lage sind, ,fur sie
relevante gesellschaftliche Aufgaben und Probleme zu erkennen, zu reflektieren und gegebe-
nenfalls zu ihrer Losung beizutragen (ebd., 27f.). Laut Richter (2014) ist es dafiir erforder-
lich, die personalen Ressourcen der Kinder zu starken und zu entfalten und ihr Interesse fur
gesellschaftliche Fragen zu wecken. Die auszuwihlenden Unterrichtsinhalte beziehen sich auf
Teilbereiche der Gesellschaft, wie dem ,,politischen, wirtschaftlichen, rechtlichen, kulturellen
und sozialen Zusammenleben® (Richter 2014, 58). Sie sind iibergreifend den Themenberei-
chen Die politische Ordnung (z.B. Aufgaben des Gemeinderats beschreiben; Kinderrechte
benennen), Politische Entscheidungen (z.B. die Bedeutung verschiedener Parteien fiir die
Demokratie beschreiben; eine Wahl auf die Einhaltung demokratischer Prinzipien priifen),
Das Gemeinwobl (z.B. Kriterien fiir den Zustand von Frieden und Krieg benennen; Fallbei-
spicle unter Kriterien der Nachhaltigkeit beurteilen), Kinder als aktive Konsumenten (z.B.
eigene Bediirfnisse beschreiben; Mafinahmen zur Beeinflussung von Kaufentscheidungen
untersuchen), Arbeit (z.B. die Bedeutung cines Ehrenamts fiir das Gemeinwohl erkliren;
Griinde fiir das Entstehen von Arbeitslosigkeit nennen) und Sozialisation (z.B. Familienfor-
men miteinander vergleichen; gesellschaftlich beeinflusste Geschlechterdifferenzen beschrei-
ben) zuzuordnen (vgl. GSDU 2013, 301t.).

— Naturwissenschaftliche Perspektive: Innerhalb dieser Perspektive wird Fragen ,nach
Naturphinomenen und ihren Zusammenhingen sowie ihrer Bedeutung fiir die nicht lebende
sowie lebende Natur und insbesondere fiir das menschliche Leben“ (GDSU 2013, 38) nach-
gegangen. Bedeutsam ist, dass naturwissenschaftliches Lernen auch als Verinderung von
Konzepten verstanden wird, in deren Rahmen eine Reorganisation bestechender Wissens-
strukeuren erfolgt. Diese sind jedoch nicht — wie der Begriff des Conceptual Change es asso-
ziiert — als ,,Austausch eines nicht angemessenen Konzeptes zu Gunsten einer adiquateren
Vorstellung® zu verstehen, sondern eher im Sinne von ,graduellen und hiufig langwierigen
Umstrukturierungsprozessen“ (Lange/Ewerhardy 2014, 42). Bei der Auswahl der Unter-
richtsinhalte ist zu berticksichtigen, dass die jeweilige Bezugsdisziplin die Bedeutsamkeit
eines Problems bestimmt und dieses fur die Schiiler/-innen selbst von Bedeutung sein muss
(vgl. ebd., 44). Perspektivbezogene Themenbereiche sind Nicht lebende Natur — Eigenschaf-
ten von Stoffen/Kérpern (z.B. chemische Eigenschaften von Stoffen nachweisen; physikali-
sche Eigenschaften von Kérpern erfassen), Nicht lebende Natur — Stoffumwandlungen (z.B.
anhand von Alltagsbeispielen Verbrennung als Umwandlungsprozess von chemischer Ener-
gie in Warmeenergie beschreiben; Moglichkeiten eines nachhaltigen Umgangs mit Energie
erkunden), Nicht lebende Natur — physikalische Vorginge (z.B. Energiearten unterscheiden;
einfache Kreisliufe beschreiben), Lebende Natur — Pflanzen, Tiere und ibre Unterteilungen
(z.B. morphologische Merkmale von Pflanzen und Tieren untersuchen; die Pflege von Pflan-
zen in geeigneter Weise gestalten), Lebende Natur — Entwicklungs- und Lebensbedingungen
von Lebewesen (z.B. die Bezichung von Pflanzen und Tieren mit ihrer Umgebung beschrei-
ben; Natur- und Umweltschutz als erforderlich fir den Erhalt der Lebensbedingungen erken-
nen) (vgl. GDSU 2013, 394f.).

— Geographische Perspektive: Sie ,bezicht sich auf Naturphinomene wie Wetter und Natur-
ereignisse, auf natiirliche Grundlagen von Lebensraumen, auf Lebensweisen und -formen von
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Menschen in unterschiedlichen Lebensriumen in der Nihe und Ferne [...] und auf die Bezie-
hungen und Verflechtungen unterschiedlicher Riume* (ebd., 46). Ziel ist es, die Lernenden
zu befihigen, die Welt wahrzunehmen, sie sich zu erschliefSen, sich darin zu orientieren und
zu handeln (vgl. Adamina 2014, 80f.). Dabei setzen sie sich u. a. damit auseinander, wie Men-
schen Riume wahrnehmen und sich dartiber informieren konnen, wie die Bezichung zwi-
schen Menschen und natiirlichen Grundlagen ist und wie Menschen an der Gestaltung der
nattirlichen und gesellschaftlichen Umwelt im Sinne eines nachhaltigen Umgangs teilhaben
kénnen. Perspektivbezogene Themenbereiche sind Naturphinomene, natiirliche Zyklen und
Kreisliufe (z.B. Vermutungen zur Entstehung und Ausprigung von naturraumbezogenen
Phinomenen duflern; einfache Sachverhalte zu ausgewihlten Phinomenen duflern), Men-
schen nutzen, gestalten belasten, gefibrden und schiitzen Riume (z.B. Vergleiche zwischen
verschiedenen Raummerkmalen und Raumsituationen anstellen; mogliche Umgangsformen
mit den Naturgrundlagen wahrnehmen), Vielfalt und Verflechtungen von Réiumen; Lebenssi-
tuationen nah und fern (z.B. sich ansatzweise gedanklich in andere Lebenssituationen verset-
zen; mithilfe von Bildern, Karten, tiberschaubaren Zahlenangaben u.a. Vergleiche zwischen
verschiedenen riumlichen Situationen anstellen) sowie Entwicklungen und Verinderungen
in Riumen (z.B. Verinderungen in der natiirlichen und gestalteten Umwelt in der eigenen
Umgebung beobachten und dokumentieren; Ideen fiir die Gestaltung des Lebensraums ent-
werfen) (vgl. GDSU 2013, 47.).

Historische Perspektive: Ziel ist die Entwicklung eines reflektierten Geschichtsbewusstseins
im Sinne einer ,Orientierung der cigenen Lebenspraxis in der Zeit* (Pandel 2012, 138). In
diesem Zusammenhang erwerben Grundschulkinder die Historische Fragekompetenz (Fihig-
keit, Fragen im Hinblick auf Veranderungen des menschlichen Zusammenlebens zu erkennen
und zu formulieren), Historische Methoden- bzw. Medienkompetenz (Umgang mit Quellen und
Darstellungen und Wahrnehmung dieser im historischen Sinn) sowie Historische Narrations-
kompetenz (Formulierung von sinnhaften und intersubjektiv iiberpriifbaren Erzihlungen) (vgl.
von Recken 2014, 104f.). Themenbereiche der historischen Perspektive sind Orientierung in
der historischen Zeit (2.B. eine Zeitleiste erstellen; Zeitvorstellungen mit Kreislauf verstehen
und angemessen anwenden), Alteritit und Identitit (z.B. Empathie fiir fremdartig erscheinende
Lebensformen entwickeln; die Fremdheit vergangenen Lebens an konkreten Beispielen und im
Vergleich mit dem eigenen Leben erkennen), Dauer und Wandel (z.B. an Gegenstinden aus
der cigenen Lebenswelt historische Verdnderungen benennen; aus dem Wissen um historische
Verinderungsprozesse das Verhalten mit Blick auf zeitlich folgende Konsequenzen ausrichten)
sowie Fakten und Fiktion (z.B. den Unterschied zwischen erfundenen und wahren Geschichten
erkennen; Verstindnis, dass historische Geschichten oft nicht vollstindig wahr sind, aber hiufig
einen historisch belegbaren Kern enthalten) (vgl. GDSU 2013, 61fF).

Technische Perspektive: Ziel ist die Vermittlung einer frithen technischen Bildung. Dazu
zahlt einerseits das ,Identifizieren und produktive Losen technischer Probleme mit den
Prozessen der Problemfindung, des praktischen Handelns, Erkundens, Konstruierens, Opti-
mierens und Bewertens® (ebd., 63). Andererseits beinhaltet technische Bildung auch das
technische Denken, mittels dessen technische Prinzipien, Funktionsweisen und Prozesse
gedanklich durchdrungen, bewertet und kommuniziert werden (vgl. ebd.). Gemifl Méller
(2002) ist es somit Aufgabe des Sachunterrichts, den Schiiler/-innen elementare Formen
technischen Handelns sowie technischen Wissen zu vermitteln, ihnen das Verstindnis ele-
mentarer technischer Funktions-, Wirkungs- und Herstellungszusammenhinge zu ermég-
lichen sowie sie zum Nachdenken iiber Zusammenhinge technischer Entwicklung und der
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Auscinandersetzung mit Folgewirkungen von Technik anzuregen (vgl. 2002, 51). Themen-
bereiche der technischen Perspektive sind Stabilitit bei technischen Gebilden (z.B. Modelle
von Briicken erstellen und vergleichen; technische Gebilde ins Gleichgewicht bringen),
Werkzenge, Gerite und Maschinen (z.B. gebriuchliche Werkzeuge benennen; Funktions-
prinzipien cinfach gebauter Gerite und Maschinen erfinden), Arbeissstitten und Berufe (z.B.
verschiedene Arbeitsstitten in der Umgebung erkunden; verschiedene Fertigungsverfahren
und Formen der Arbeitsorganisation unterscheiden), Umwandlung und Nutzung von Energie
(z.B. nicht-regenerative und regenerative Primirenergien unterscheiden; einfache Gerite und
Maschinen mit unterschiedlichen Antrieben konstruieren) sowie Technische Erfindungen
(z.B. wichtige technische Erfindungen nachvollzichen; eigene Erfindungen planen, zeichnen,
bauen, optimieren, bewerten und darstellen) (vgl. GDSU 2013, 691F.).

Im Rahmen der Vermittlung der jeweiligen Inhalte sind die beiden grundlegenden Prinzipien

der Kind- und Sachorientierung zu beriicksichtigen. Dies bedeutet einerseits, die Individualitit
und Personalitit der Schiiler/-innen zu beachten:

Tab. 49: Zentrale Bereiche der Kindorientierung im Sachunterricht (In: Ragaller 2010, 165)

Die gegenwirtige

Schiiler in seinem Kindsein In jedem Kind Lebenssituation der Kinder
ernst nehmen das Individuelle sehen bewusst wahrnehmen
Wesensmerkmale des Individualitit, d. h. die Umweltfaktoren, d. h. die
Grundschulkindes Gegebenheiten des einzelnen Kindes Lebens- und Interessenwelt
heutiger Kindheit

Andererseits gilt es, eine sachangemessene Erkenntnisgewinnung, Urteilsbildung und Umgangs-
weise der Sache zu erméglichen. Die Lehrkraft sollte die Lerninhalte nicht nur ,dem aktuellen
Stand der wissenschaftlichen Diskussion entsprechend” (Ragaller 2010, 167) aufbereiten, son-
dern es den Schiiler/-innen gleichzeitig erméglichen, diese mit einer sachgemifien Methode zu
bearbeiten. Bei Berticksichtigung dieser beiden Prinzipien des Sachunterrichts bewegt sich die
Lehrkraft in einem Spannungsfeld. Dies betrifft insbesondere die Frage nach dem Abstrakei-
onsniveau (ganzheitliche oder monodiziplinire Betrachtung des Unterrichtsgegestandes), der
Arbeitsform (fachgemifie oder kindgemifie Methodik), der erkenntnistheoretischen Grund-
lage (das Primat des Theoretischen oder das Primat des Konkreten) sowie der Unterrichtsspra-
che (Fachsprache oder Umgangssprache). Ziel ist die Ausgewogenheit beider Prinzipien, deren
enge Verzahnung Siller (1999) hervorhebt:

Im Sachunterricht geht es primir um die Sache, nicht um das Kind, jedoch nur, insofern die Sache bedeut-
sam fiir das Leben des Kindes ist. Anders ausgedriicke: es geht um den Sinn der Sache fiir das Kind. [...] Es
geht weder um die Orientierung an den Wissenschaften noch um die Orientierung am Kind, sondern um

eine Orientierung der Kinder in der Welt der Sachen (Siller 1999, 27; Hervorhebung S.E).

Ermoglicht wird dies u.a. durch exemplarisches Vorgehen, bei dem anhand eines mit den sub-
jektiven Vorerfahrungen der Lernenden verkniipften Beispiels etwas Allgemeines verdeutlicht
wird (vgl. Einsiedler 1985, 532). Sinnvoll erscheinen zudem didaktische Netze nach Kahlert
(1998), mittels derer die Vernetzung von Lebenswelt und Fachbezug sowie die Vernetzung der
Fachbeziige und Perspektiven untereinander veranschaulicht werden kann:
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biologische, chemi-
sche und physikali-

naturw.-techn. ) sprachliche
Perspektive SELDIRIERE G0 Perspektive
Formen und Vielfalt
wirtschaftliche die bebaute und tech- des Lebens sich mit anderen
Perspektive nisch gestaltete Welt verstandigen
mathematische
Kaufen, Tauschen, .. Blitz, Sterne, Perspektive
Herstellen und Freude, Freundschat,
Handeln Platze, Hauser, StraBen, Tiere, Orte hier und
Pflanzen, Verhalten der Eltern, eigene anderswo
Was ist erlaubt? Winsche, Néte, Hoffnungen,
Was ist gut/bdse? Fernsehen ...

geografische
. _ wahrnehmen und s Perspektive

ethisch/religiose  empfinden, ausdriicken ; mltelnan?ebr

Perspektive und gestalten Wandel und Anderung ~ Zusammenienen
im Zusammenleben
asthetische soziologische
Perspektive geschichtliche Perspektive
Perspektive

(b) lebensweltlich orientierte

h ) (c) fachlich orientierte Perspektiven
Dimensionen

( (@) unmittelbare Erfahrungen J

Abb. 15: Modell der didaktischen Netze von Kahlert (1998) (In: Ragaller 2010, 175)

Zusammenfassend stellt das Fach Sachunterricht einen komplexen Lernbereich der Primarstufe
dar: ,Er ist gekennzeichnet durch eine grofle Vielfalt sehr unterschiedlicher Inhalte, durch eine
Vielzahl an didaktischen Konzeptionen und eine grofle Offenheit bei den Methoden® (Fslling-
Albers 1993, 9). Gleichzeitig bietet er den Lernenden die Méglichkeit der Be- und Verarbeitung
zentraler Fragen ihrer Lebenswelt und bereitet sie auf die Anforderungen der Sachficher der
weiterfiihrenden Schule vor.

Zusammenfassung:

— Ziel des Sachunterrichts ist es, die Schiiler/-innen bei dem Verstindnis und der Erschlie-
Bungihrer natiirlichen, sozialen sowie technischen Umwelt zu unterstiitzen. Dies umfasst,
ihre Entwicklung zu reflektiert und verantwortungsbewusst handelnden Mitgliedern der
Gesellschaft zu fordern

— Die Aufgabe des Fachs ist es, den Lernenden die Moglichkeit zu geben, fachliche Inhalte
vielperspektivisch zu untersuchen und dariiber hinaus eine wissend-reflektierte Auseinan-
dersetzung der Inhalte zu gewihrleisten

— Inhalte des Sachunterrichts kénnen Aspekte der gesamten Welt sein, betreffen jedoch
immer die Lebenswelt des Kindes. Die Vermittlung der fachlichen Inhalte unterliegt den
grundlegenden Prinzipien der Kind- und Sachorientierung

Impulse fiir die eigene Studie:

— Sachunterricht steht fiir Vielperspektivitit
— Der Unterricht unterliegt den Prinzipien der Kind- und Sachorientierung
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4.2 Sprache als elementarer Bestandteil des Sachunterrichts

4.2.1 Sprachliche An- und Herausforderungen des Sachunterrichts

Um Lernende dabei zu unterstiitzen, naturwissenschaftliche, technische und gesellschaftli-
che Phinomene ihrer Lebenswelt wahrzunehmen und zu verstehen, muss der Sachunterricht
Schiiler/-innen zum einen kognitiv aktivieren sowie zum anderen ihre sprachlichen Fihigkeiten
anbahnen und ausbauen:

Der Sachunterricht soll den Kindern bei der ErschlieSung der Lebenswirklichkeit helfen. Die Generie-
rung der mentalen Reprisenta-tionen [sic!] ist aber eng verwoben mit der Bildung von semantischen
Relationen. Beide Prozesse vollzichen sich auf einer sprachlich-kognitiven Ebene. Sowohl die Generie-
rung neuer Konzepte als auch die Umstrukturierung ,alter* Konzepte bringt nicht nur ,neues’ Wissen,
sondern auch die Einbettung des Wissens in ,neue Bedeutungen’ hervor (Jeretin-Kopf 2014, 82).

Ziel ist es, die Kinder dazu anzuregen, ihr implizites Wissen sprachlich zu explizieren. Im Rah-
men der Weiterentwicklung und Reflektion von Vorstellungen und Konzepten kénnen natur-
wissenschaftliche, technische, raumbezogene, historische sowie soziale Phinomene geklirt,
sprachliche Kompetenzen weiterentwickelt und neue fachliche Fragen aufgeworfen werden
(vgl. ebd., 19). Die Verkniipfung von fachlichem und sprachlichem Lernen wird u.a. innerhalb
des Teilrahmenplans Sachunterricht des Bundeslands Rheinland-Pfalz aufgezeigt:

Die enge Verbindung und das wechselseitige Angewiesensein von Sache und Sprache manifestiert sich
im Sachunterricht besonders deutlich: Die Sprache gibt den Dingen Namen, beschreibt Vorginge und
ist das wichtigste Medium zur Verstindigung iiber Sachverhalte. Noch wichtiger ist sie als zwingende
Voraussetzung fiir die Begriffsbildung, ohne die Worter Vokabeln bleiben, die zwar gelernt, aber nicht
mit Inhalt verbunden werden kénnen (Ministerium fiir Bildung, Frauen und Jugend 2006, 15).

Somit erfiillt Sprache im Sachunterricht verschiedene Funktionen. Sie dient zunichst der Model-
lierung bereits vorhandener Wissensstrukturen. Fachliche Prikonzepte werden aufgegriffen und
weiterentwickelt. Dies gilt auch fiir die sprachlichen Fihigkeiten. Wihrend sich die Lernenden
beispielsweise auf Handlungsebene alltagssprachlich iiber ihr Handeln und die Sache austauschen,
werden sie gleichzeitig dazu angeregt, ihr Vorwissen zu verbalisieren und lernen Méglichkeiten
zur Formulierung einer Vermutung kennen. Im Anschluss dient Sprache als Mittel und Werkzeug
der Kommunikation und Reflexion tiber die fachlichen Inhalte und Erfahrungen, sodass die neu
erworbenen Wissensstrukturen verarbeitet und sich angeeignet werden (Vgl. GDSU 2013, 11). Bei
Betrachtung der innerhalb des Perspektiviahmens angefithrten Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen wird diese Verbundenheit zwischen Sprache und fachlichem Inhalt ersichtlich:

Tab. 50: Zentrale Inhalte der perspektiveniibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen (vgl. GDSU 2013, 20fF)

Perspektiveniibergreifende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Erkennen und Ein Verstehensprozess vollzicht sich nur, wenn Wissensstrukturen kommunizierbar
Verstehen und belastbar gegeniiber Gegenargumenten sind.

Eigenstindig Aus cigenem Interesse entstandenen Fragen und Aufgaben mittels angemessener
arbeiten Methoden zur Erkenntnisgewinnung wie der Textarbeit, der Expertenbefragung

oder Entwicklung eines Experiments nachgehen. Die Arbeitsergebnisse sind festzu-
halten sowie ggf. vorzustellen.
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Perspektiveniibergreifende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Evaluieren und
Reflektieren

Der Reflexionsprozess beinhaltet das gedankliche Uberpriifen sowie Erproben von
fremden und cigenen Denkweisen bzw. Meinungen. Auch wenn das Ergebnis cines
solchen Reflexionsprozesses subjektiv ist, muss es nach den Regeln des sachgemif8en
Urteilens kommuniziert werden.

Kommunizieren
und mit anderen

Kommunikation ist eine bedeutsame Grundlage fiir den Erwerb von neuem Wissen
und neuen Konzepten. Eine angemessene Verstindigung untereinander stellt die

zusammenarbeiten Voraussetzung fiir solidarische Mitbestimmung und Mitgestaltung der Welt dar.

Den Sachen inter-
essiert begegnen

Mittels Informationssuche und Uberpriifung dem eigenen, durch Interesse und
Motivation ausgeldsten Wissensdrang nachgehen und dabei durch Kommunikation
sowohl die Interessen von Mitschiiler/-innen kennen lernen als auch eigene Interes-
sen darstellen.

Umsetzen und
Handeln

Nutzung erworbener Wissensbestinde und Fihigkeiten im Rahmen alltiglichen
Handelns als kognitiv bewusstes und zielgerichtetes Tun. Austausch tiber Handlun-
gen sowie den ihnen zugrunde liegenden Ursachen.

Auch in Bezug auf die finf Perspektiven des Fachs Sachunterricht zeigt sich die konstitutive
Funktion von Sprache. Gleichzeitig werden die an die Lernenden gestellten sprachlichen Anfor-
derungen ersichtlich:

Tab. 51: Beispiele fiir perspektivbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (vgl. GDSU

2013,27fF)

Perspektive

Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

Sozialwissenschaftliche o Interessen und Bediirfnisse argumentativ artikulieren

Perspektive

Perspektiven anderer beschreiben

eigene Standpunkte formulieren
alternative Urteile diskutieren
Konfliktlssungen bewerten

Naturwissenschaftliche

Widerspriiche, Unstimmigkeiten und Ursache-Wirkungszusammenhinge

Perspektive sprachlich darstellen
o Abhingigkeiten exemplarisch begriinden
o Vorstellungen und Vermutungen sprachlich verstindlich darstellen
o cinfache Kreisliufe beschreiben

Geographische o Fragen entwickeln

Perspektive o Karten lesen und beschreiben

einfache raumliche Situationen beschreiben

einfache Sachverhalte und Zusammenhinge zu ausgewihlten Phinome-
nen beschreiben und erkliren

Historische Perspektive

historische Fragen sprachlich angemessen formulieren
Sinnhaltige und sprachlich angemessene Erzihlungen bilden

eine Geschichte fiir einen bestimmten Adressaten erziblen

Technische Perspektive

Ideen fiir technische Lésungen, Konstruktionsergebnisse, Funktionszu-
sammenhinge, Herstellungsprozesse sowie Abldufe unter Nutzung von
Sprache, Zeichnungen oder Demonstrationen verstindlich vermitteln,
diskutieren und dokumentieren
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Die Ausziige aus dem Perspektivrahmen zeigen zahlreiche sprachliche Operatoren, die von den
Schiiler/-innen beherrscht werden miissen, um Arbeitsauftrige angemessen bewiltigen zu kén-
nen. Beispielsweise gilt es als Zieldimension naturwissenschaftlicher Bildung, dass Lernende ,,ihre
Aussagen tiber Phinomene der belebten und unbelebten Natur auf der Basis von Evidenz begriin-
den und an wissenschaftlichen Argumentationen teilhaben” (Schramm et al. 2013, 295). Die in
Tab. 52 angefiihrten Ausziige von Operatoren aus dem Perspektivrahmen erstrecken sich tiber alle
drei Anforderungsbereiche (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2017, 52). Insgesamt lassen
sich 94 verschiedene sprachliche Operatoren im Perspektivrahmen wiederfinden:®

Tab. 52: Im Perspektiviahmen des Sachunterrichts enthaltene sprachliche Operatoren je Per-
spektive sowie perspektiviibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen;
alphabetisch geordnet (vgl. GDSU 2013)

Sprachliche Operatoren

Denk-, Arbeits- und argumentieren; befragen; begriinden; beschreiben; darstellen; diskutieren;
Handlungsweisen des einschitzen; erkliren; erldutern; evaluieren; explizieren; kommunizieren;
Sachunterrichts reflektieren; iiberpriifen; urteilen; verhandeln; verstehen; widerlegen

Sozialwissenschaftliche  abwigen; analysieren; argumentieren; begriinden; benennen; beschreiben;

Perspektive beurteilen; bewerten; darstellen; diskutieren; erkliren; erliutern;
informieren; interpretieren; iiberzeugen; unterscheiden; urteilen;
vergleichen; verhandeln

Naturwissenschaftliche  ableiten; argumentieren; auswerten; begriinden; benennen; beraten;

Perspektive beschreiben; bewerten; darstellen; dokumentieren; erkliren; kommunizieren;
reflektieren; unterscheiden; vergleichen; verstehen; zusammenfassen

Geographische argumentieren; befragen; begriinden; benennen; berichten; beschreiben;

Perspektive darlegen; darstellen; dokumentieren; erfassen; erkliren; erdrtern; erzihlen;

informieren; reflektieren; vergleichen; vermuten; verstehen; zusammenstellen

Historische Perspektive  aufzeigen; benennen; beschreiben; erfragen; erzihlen; formulieren;
unterscheiden; vergleichen; verstehen; zuriickfithren

Technische Perspektive  analysieren; auswerten; benennen; beschreiben; bewerten; darstellen;
diskutieren; dokumentieren; kommunizieren; mitteilen; unterscheiden;
verfassen; vergleichen; vermitteln; verstehen

An der weiterfithrenden Schule nimmt die Vielfalt der zu beherrschenden Diskursfunktionen
weiter zu, wie Donnerhack et al. (2013) im Rahmen einer Analyse curricularer Dokumente von
Sachfichern der Sekundarstufe I aufzeigen konnen. Sie identifizieren 286 verschiedene Ope-
ratoren. Viele von ihnen finden jedoch nur ein- bis zweimal Erwihnung, sodass ihnen ,kei-
nerlei strukturbildende Wirkung“ (Donnerhack et al. 2013, 384) zugesprochen werden kann.
Thiirmann (2012) kann fiir den Primarbereich dhnliche Ergebnisse aufzeigen. Im Rahmen einer
Analyse von Kernlehrplinen (NRW) der Ficher Deutsch, Mathematik, Sachunterricht, Kunst
sowie evangelische Religionslehre konnten 682 einwertige Kompetenzformulierungen identi-
fiziert werden, welche 194 unterschiedliche Operatoren umfassen. Von diesen finden 66% nur
cin- oder zweimal Verwendung in den Lehrplanen, sodass auch Thiirmann der Ansicht ist, dass

43 Es wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit bei den zusammengetragenen sprachlichen Operatoren des Perspektiv-
rahmens erhoben.
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sie ,.kaum als strukturbildend fiir die Konzeption von Schulsprache gewertet werden® (2012, 9)

konnen. Er pladiert aus diesem Grund fiir ,ein handhabbares Inventar von kognitiv-sprachli-

chen Makrofunktionen, die moglichst fiir alle Ficher relevant sind und mit denen man ficher-

tibergreifend die Bereitstellung von Hilfen fiir den Erwerb schulsprachlicher Kompetenzen [...]

organisieren kann® (Thiirmann 2012, 8).

Tab. 53: Beispiel fiir Kompetenzerwartungen der Teildimension BENENNEN/DEFINIEREN
cines bildungssprachlichen Kompetenzkonstrukes (In: Thiirmann 2014, 84f.)

Stufe Deskriptor

(Schiiler/-innen konnen...)

Indikator

I durch Zeigegesten und andere non- e sich am Unterricht mit Zeigegesten und umgangs-
verbale Mittel Verstindnis signali- sprachlichen Einzelwortern und Wortfolgen betei-
sieren, wenn fiir den Fachunterricht ligen und damit Verstindnis fir fachunterrichtliche
typische Objekte, Sachverhalte, Inhalte signalisieren.

Vorginge, handelnde Personen e die Bezeichnungen fiir die im Fachunterricht hiufig
thematisiert werden. Sie konnen cingesetzten Arbeitsmittel und routinemifig ablau-
diese — soweit fachlich moglich — fenden Prozeduren verstehen.
mit Wortern der Umgangssprache o die fiir das Fach grundlegenden Begriffe (z.B. fiir
bezeichnen und die nahezu in jeder Mathematik: Division, fiir Deutsch: Adjektiv) verste-
Unterrichtsstunde vorkommenden hen und wissen, was damit gemeint ist
fachunterrichtlichen Begriffe verste- o die morphologischen Ableitungen dieser grundlegen-
hen. den Fachbegriffe verstehen und verwenden
(z.B. Division — Divisor — dividieren).
e an einzelnen Beispielen Wortgleichungen zwischen
Umgangssprache und fachunterrichtlicher Sprache
aufstellen und erkennen, warum es im Fachunter-
richt Regeln fiir die Verwendung von Wértern bzw.
Begriffen gibt.
11 die fiir den Fachunterricht grund- o in miindlichen und schriftlichen Beitrigen die fiir

legende Begrifflichkeit in eigenen
Unterrichtsbeitrigen verwenden,
einzelnen Objekten, Vorgingen und
Sachverhalten Eigenschaften bzw.
Merkmale zuordnen und diese auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede
priifen. Sie verstehen, dass Objekte,
Vorginge, Sachverhalte, die wichtige
Merkmale gemeinsam haben, zu Klas-
sen/Kategorien zusammengefasst und
mit einem Begriff erfasst werden kén-
nen (z.B. ,Sdugetiere®). Sie machen
sich an ausgewihlten Beispielen (z.B.
»Kraft ausiiben®) die unterschiedliche
Sprachverwendung von Wortern
bewusst, die sowohl im Alltag als auch
im Fachunterricht vorkommen.

den Fachunterricht grundlegenden Begrifflichkeit
angemessen verwenden.

miindlich und schriftlich wenigstens in Stichwort-
form einzelnen Objekten, Vorgingen und Sachverhal-
ten Eigenschaften und Merkmale zuordnen und dabei

auf erzihlende und ichbezogene Abschweifungen
verzichten.

o identifizierende von klassenbildenden Bezeichnungen
unterscheiden

die Bedeutung von klassenbildenden Bezeichnungen
durch die Aufzihlung cinzelner Elemente erfassen
und anderen vermitteln (z. B. ,Mébel®, dazu gehoren
u.a. Stuhl, Bett, Tisch).

anhand ausgewihlter Beispiele Unterschiede zwischen
der Alltagssprache und der Sprachverwendung im
Fachunterricht verdeutlichen und erkliren, warum im

Fachunterricht die Verwendung von Wértern/Begriffen
strenger geregelt ist als im Alltag.
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Stufe Deskriptor Indikator
(Schiiler/-innen kénnen...)

111 die Bedeutung von seltener vor- . ...
kommenden fachunterrichtlichen . ...

Begriffen erschliefen (Wortbildung, o ...
Kontext) und dafiir auch verfiigbare
Hilfsmittel heranzichen.

v beim Horen und Lesen von fachbezo- o ...
genen Texten aus der fachbegrifflichen o ...
Dichte solche Begriffe aufgreifen, die . ...
fiir das eigene Interesse bzw. die Bear-
beitung von Aufgaben relevant sind.

Sie sind in Grundziigen mit den Ele-
menten einer kanonischen Definition
vertraut (x ist bzw. gehdre zu y mit den
charakteristischen Merkmalen z;-z,)
und konnen selbst in Ansitzen solche
Definitionen schriftlich formulieren.
Falls erforderlich kénnen sie die iibli-
chen Symbole, Formeln und sonstige
nicht-verbalen Mittel fiir die Defini-
tion von Sachverhalten einsetzen.

Auf Grundlage der Lehrplananalysen kann Thirmann fir den Primar- und Sekundarbe-
reich eine solche iiberschaubare Liste zentraler Makrofunktionen erstellen: AUSHAN-
DELN - BENENNEN/DEFINIEREN - BESCHREIBEN/DARSTELLEN — BERICHTEN/
ERZAHLEN - ERKLAREN/ERLAUTERN - ARGUMENTIEREN/STELLUNG NEH-
MEN - BEURTEILEN/BEWERTEN — MODELLIEREN/SIMULIEREN (Vgl. ebd., 10). Bis
auf wenige Ausnahmen lassen sie sich auch im Perspektivrahmen Sachunterricht wiederfinden
(vgl. Tab. 52). Zudem gibt Thiirmann einen Vorschlag fiir ein bildungssprachliches Kompetenz-
konstruke und fithrt exemplarisch Stufungen und Indikatoren fir die Teildimension BENEN-
NEN/DEFINIEREN an.

Einen Versuch der Reduktion auf zentrale sprachliche Anforderungen und damit einherge-
hend eine Fokussierung auf die Vermittlung der dazugehérigen Operatoren nimmt auch Lei-
sen (2011) vor und benennt zwdlf sprachliche Standardsituationen des Fachunterrichts der
Sekundarstufe. Sie zeigen auf, welche medial miindlichen bzw. schriftlichen kommunikativen
Situationen im Unterricht mit dem fachlichen Wissenserwerb verkniipft sind. Diese Standard-
situationen lassen sich auch auf den Sachunterricht der Primarstufe tibertragen, wie exempla-
risch anhand ausgewihlter Inhalte des Perspektivrahmens aufgezeigt werden kann:
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Tab. 54: Sprachliche Standardsituationen (vgl. Leisen 2011, 158) und Beispiele aus dem Pers-
pektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013)

Zwolf Standardsituationen

Beispiele fiir den Sachunterricht der Grundschule
Schiiler/-innen konnen...

. etwas (z.B.cinen Gegenstand,
Prozess, Sachverhalt, ein Experiment,
Verfahren,...) (reproduzierend)
darstellen und beschreiben

.. cinfache Ursache-Wirkungszusammenhinge erkennen

und angemessen sprachlich darstellen

2. eine Darstellungsform (z.B eine e ... wichtige Darstellungsmittel auf Karten lesen und
Tabelle, Formel, Karte, Skizze, einen beschreiben
Graf, ein Diagramm, Bild,...) in Worte
fassen (verbalisieren)
3. facheypische Sprachstrukturen e ... die Lage von Orten und anderer Elemente in der
verwenden Landschaft in der niheren Umgebung und die Lage
zueinander beschreiben
4. einen Sachverhalt prisentiecren und o ... anderen einen Sachverhalt unter Nutzung und
strukturiert vortragen Anwendung der gefundenen Losungen und Erkennt-
nisse erkliren und dabei sprachlich verstindlich und
angemessen argumentieren
5. eine Hypothese, Vorstellung, Idee,... e ... Fragen und Vermutungen zu iiberschaubaren Phiano-
juflern menen stellen bzw. anstellen sowie Vorschlige entwi-
ckeln, wie diese untersucht werden kénnen
6. fachliche Fragen stellen e ... interessengeleitet konkrete historische Fragen entwi-
ckeln und sie sprachlich angemessen formulieren
7. einen Sachverhalt erkliren und e ... cinfache Sachverhalte und Zusammenhinge zu ausge-
erliutern wihlten Phinomenen beschreiben und erkliren
8. ein fachliches Problem losen e ... Ideen fiir technische Lésungen, Konstruktionsergeb-
und (miindlich oder schriftlich) nisse, Funktionszusammenhinge usw. verstindlich
verbalisieren vermitteln, diskutieren und dokumentieren
9. auf Argumente cingehen und e ... in Pro-Kontra-Diskussionen und Debatten zu kontro-
Sachverhalte diskursiv erortern versen Themen begriindet Stellung nehmen
10. einen Fachtext lesen e ... aufgrund von Fragen aus Erkundungen nach zusitzli-
chen Informationen recherchieren
11. cinen Fachtext produzieren/verfassen e ... Anleitungen selbst verfassen
12. (Fach-)Sprache iiben o ... gebriuchliche Werkzeuge benennen, ihre Funktions-

weise beschreiben und ihren Einsatzbereich darstellen

Neben den Anforderungen durch sprachliche Operatoren stellt sich den Lerner/-innen im Ver-

lauf der Grundschulzeit eine weitere Hiirde:

Ist die Sprache des Unterrichts in der Schuleingangsphase noch stark in Situationen und Kontexte ein-
gebunden und entspricht damit der Kommunikation, die die Kinder aus dem Alltag gewohnt sind, wird
sie ab Klasse 3 zunehmen abstrakter und ist immer weniger an konkrete Anschauung gebunden (Quehl/

Scheffler 2008, 66).

Somit umfasst sprachliche Kompetenz nicht nur die Beherrschung komplexer sprachlicher Mit-

tel und Strukturen, sondern auch das Wissen um die Funktion von Sprache und ihre situations-
angemessene Verwendung (vgl. Kapitel 2.6). Dies zeigt Quehl (2009) anhand der folgenden
Sequenz einer Unterrichtsstunde in einer vierten Jahrgangsstufe auf:
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Tab. 55: Bewusstes sprachliches Handeln von Lernenden einer vierten Jahrgansstufe im Sach-
unterricht (In: Quehl 2009, 194f.; Hervorhebungen im Original)

1 Murat: Das Kraftwerk [...] Stromkraftwerk. Das wird mit Kohle gemacht.
2 Birten: Gemacht.
3 Lehrer: Gemacht?
4 Birten: Nein, erzeugt.
5 Iclal: Entsteht. Kohlen-
6 Birten: [...] von Kohle.
7 Lehrer:  Warte mal. Ich glaub...willst du ergiinzen und er erweitert dann?
8 Iclal: Und der Unterschied ist auch, dass die Kohle beim Brenner verbrannt wird.
9 Lehrer: (..) Murat, du bist dran.
10 Murat:  Es flieft das Kohle vom Forderband in die Miihle.
11 Birten: Wird geschiittet.
12 Iclal: Fillt.
13 Murat:  Das geht auch.
14 Lehrer:  Wird geschiittet, fillt, ja, hm.
15 Murat:  Fillt in die Mithle. Dann wird es zum Brenner, Brenner ge-
16 Iclal: Befordert.
17 Murat: Befordert und dann wird’s da verbrannt.
18 Birten: Was wird da verbrannt?
19 Murat: Die Kohle wird da verbrannt. Und dann wird Wasser — dann verdiinstet das Wasser...
20 Verdiinstet das Wasser — ah, die Kohle wird zuerst erhitzt, dann wird das Wasser
21 verdunstet.
22 Lehrer:  Du hast das jetzt...hm klasse, weiter.
23 Murat:  Dann entstcht Wasserdampf und steigt nach oben.
24  Birten: Steigt gar nicht.
25 Murat:  Dann — dann dreht das die Turbine und die Turbine dreht den Generator, dann wird
26 die — der Generator erzeugt Strom und dann flieSt das zur Transformator und kommt
27 zur Hochspannungsleitung.

Das gegenseitige Hinweisen auf sprachliche Ungenauigkeiten und die Unterstiitzung vonseiten
der Mitschiiler/-innen fasst Quehl wie folgt zusammen: ,,Die Kinder vollzichen einen Konst-
ruktionsprozess, den man als eine fachsprachliche Anniherung verstehen kann, und sie treten
in einen Dialog, in dem sie sich auf unterschiedliche Weise bei dieser Anniherung unterstiitzen®
(2009, 195). Es wird ersichtlich, dass die Lernenden sich dem Setting der Kommunikationssi-
tuation und den damit einhergehenden sprachlichen Anforderungen bewusst sind. Dies stellt
eine bedeutsame Komponente sprachbildenden Unterrichts* dar, wie sie von Brandt (2011)
anhand von sechs Qualititsmerkmalen aufzeigt werden. Neben der gemeinsamen Verantwor-

44 Der sprachbildende Unterricht ist vom sprachférderlichen Unterricht abzugrenzen: ,,Sprachférderung bezeich-
net [...] gezielte Férdermaffinahmen, die sich insbesondere an Kinder mit besonderen Schwicrigkeiten richten, die
diagnostisch ermittelt wurden® (Kucharz et al. 2014, 52; vgl. auch Kammermeyer/Roux 2013). Alltagsintegrierte
Mafinahmen der Sprachférderung, wie z.B. Sprachfordertechniken, finden sich jedoch auch innerhalb sprachbil-
dender Unterrichtskonzepte wieder, weshalb eine Abgrenzung teilweise nicht eindeutig vorgenommen werden
kann. Sprachbildenden Maffnahmen ist jedoch gemein, dass sie sich an alle Kinder richten (vgl. Fried 2013).



144

Sprache im Sachunterricht der Grundschule

tung von Lehrkraft und Schiiler/-innen fiir eine gelingende Sprachbildung, fithrt Brandt fol-
gende Aspekte an:

1.

w

Planung des Unterrichts in Hinblick auf Bildungssprache und Vermittlung der Unterschiede
und Einsatzmoglichkeiten von Alltags- und Bildungssprache. Transparenz sprachlicher
Anforderungen und Unterrichtsziele.

. Diagnose sprachlicher Voraussetzungen und daran ankniipfende, gezielte Planung des

Unterrichts zur Erweiterung sprachlicher Kompetenzen.

. Bereitstellung allgemein- sowie bildungssprachlicher Unterstiitzungsmittel.
. Ermoglichung vielfiltiger Gelegenheiten zur sprachlichen Aktivierung der Lernenden sowie

Einbezug derer Herkunftssprachen.

. Individuelle Forderung sprachlicher Kompetenzen auf Grundlage vorausgegangener Dia-

gnostik mittels Binnendifferenzierung und unterschiedlicher Hilfestellungen (vgl. Brandt
2011, 13f;; s. auch Rank/Wildemann 2015, 476).

Ein sprachbildender Sachunterricht ,nutzt die besondere Funktion der sprachlichen Verar-

beitung bei der Konstruktion von Wissen, greift die sprachlichen Angebote des Themas auf

und bedient sich des hohen Anregungspotenzials des thematischen und handlungsbezogenen

naturwissenschaftlichen Lernens” (Scheuer et al. 2010, 171). Diese Anforderungen stellen die

Sachfachdidaktiken vor eine Herausforderung, derer sich verschiedene Forschungsprojekte in

den letzten Jahren annehmen.

Zusammenfassung:

— Sprache dient der Wissensvermittlung im Sachunterricht. Sie unterstiitzt als Mittel und
Werkzeug die Modellierung von vorhandenen Wissensstrukturen, den Austausch tiber
fachliche Inhalte und die Reflektion iiber neu erworbene Wissensstrukturen

— Sprachliche und fachliche Kompetenzen entwickeln sich bei der Auseinandersetzung mit
den Inhalten des Sachunterrichts gleichermafen weiter

— Sprachliche Anforderungen finden sich in den curricularen Vorgaben des Faches sowohl
bei den perspektiviibergreifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen sowie den ein-
zelnen Perspektiven wieder

- Die zunehmende Komplexitit der fachlichen Inhalte im Sachunterricht fithre gleichzeitig
zu einem stetig erhohten Grad an Dekontextualisierung von Sprache und damit einherge-
hend einer komplexen und abstrakten Verbalisation der Inhalte

Impulse fiir die eigene Studie:

— Es besteht eine enge Verkniipfung zwischen sprachlichem und fachlichem Wissen
- Im Verlauf der (Grundschul-)zeit werden fachliche Inhalte komplexer und der Grad an
Dekontextualisierung erhoht sich

4.2.2 Sprachbildende Konzepte im Sachunterricht und ihre Wirksamkeit

In den vergangenen Jahren sowie aktuell befassen sich einige Forschungsprojekte mit der Ent-

wicklung sprachbildender Konzepte im Rahmen sachunterrichtlichen Lernens und damit ein-

hergehend der Frage nach ihrer Wirksamkeit.
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Wihrend empirische Forschung zu zusitzlichen unterrichtlichen Mafinahmen, in denen spezifische
Bereiche des Lexikons und/oder der Grammatik geférdert wurden, bereits existiert (vgl. Stanat und
Miiller 2005), liegen auf die Frage, wie bildungssprachférderlicher Unterriche in sprachlich-heteroge-
nen Schulklassen prinzipiell angelegt sein sollte, vorerst nur erste illustrative Antworten vor (Lengyel
2010, 599)

Insbesondere fiir das Fach Sachunterricht erscheint auf Grund der Vielperspektivitit und den

damit einhergehenden fach- und sprachdidaktisch unterschiedlichen Herausforderungen - z. B.

zwischen historischem und naturwissenschaftlichem Lernen - eine allgemeingiiltige Antwort

auf die Frage, wie ein sprachbildender Unterricht konkret zu gestalten ist, nur schwer moglich.

Daher konnen auch die nachfolgend dargestellten Studien lediglich Hinweise auf Méglichkei-

ten sprachbildender Unterrichtsgestaltung und deren Wirksamkeit liefern.

Sheltered Instruction Observation Protocol

Zwar nicht konkret auf den Sachunterricht, aber auf das integrierte Fach- und Sprachlernen
bezogen, ist das insbesondere im angloamerikanischen Raum populire Shelzered Instruction
Observation Protocol (SIOP-Modell) (Echevarria et al. 2010). Es beinhaltet die Planung, Gestal-
tung sowie Evaluierung von Unterricht auf der Grundlage eines Kriterienkatalogs mit acht
Komponenten und 30 Unterpunkten:

o Lesson Preparation:

Content objectives clearly defined, displayed, and reviewed with students

Language objectives clearly defined, displayed, and reviewed with students

Content concepts appropriate for age and educational background level of students
Supplementary materials used to a high degree, making the lesson clear and meaningful
Adaptation of content to all levels of students proficiency

Meaningful activities that integrate lesson concepts with language practice opportunities
for reading, writing, listening, and/or speaking

Building Background:

Concepts explicitly linked to students’ backgrounds and experiences
Links explicitly made to past learning to lesson concepts
Key vocabulary emphasized

Comprehensible Input:

Speech appropriate for students proficiency levels
Clear explanations of academic tasks
A variety of techniques used to make content concepts clear

Strategies:

Ample opportunities provided for students to use learning strategies
Scaffolding techniques consistently used, assisting and supporting student understanding
A variety of questions or tasks that promote higher-order thinking skills

Interaction:

Frequent opportunities for interaction and discussion between teacher/student, and
among students, which encourage elaborated responses about lesson concepts

Grouping configurations support content and language objectives

Sufficient wait time for student responses consistently provided

Ample opportunities for students to clarify key concepts in the native language, as needed
with aide, peer, or L1
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e Practice and Application:
Hands-on materials and/or manipulatives provided for students to practice using new con-
tent knowledge
Activities provided for students to apply content and language knowledge in the classroom
Acitivities integrate all language skills
e Lesson Delivery:
Content objectives clearly supported by lesson delivery
Language objectives clearly supported by lesson delivery
Students engaged approximately 90-100% of the period
Pacing of the lesson appropriate to students® ability level
¢ Review and Asessment:
Comprehensive review of key vocabulary
Comprehensive review of key content concepts
Regular feedback provided to students on their output
Assessment of student comprehension and learning of all lesson objectives throughout the
lesson (Vogt 2010, 464t.)

Ziel ist es, insbesondere Zweitsprachenlernende im Fachunterricht gezielt bei der Weiterent-
wicklung ihrer sprachlichen Kompetenzen zu unterstiitzen und damit einhergehend den Auf-
bau fachlichen Wissens zu fordern. Das SIOP-Modell wurde vielfach auf seine Wirksamkeit
hin untersucht. Beispielsweise konnten die hohe Validitit und Reliabilitdt des Kriterienkata-
logs als Beobachtungsinstrument im Rahmen einer Studie bestitigt werden (vgl. Guarino et al.
2001). Innerhalb einer ersten quasi-experimentellen Studie zur Uberpriifung der Effektivitit
des Modells wurde folgende zentrale Fragestellung untersucht: ,,Are there significant differen-
ces in achievement data for students of treatment teachers who receive SIOP training vs. stu-
dents in sheltered classes whose teachers have not receive SIOP training?“ (Short et al. 2011,
365). An der Studie nahmen 19 Lehrkrifte teil, welche die SIOP-Fortbildung erhielten und
vier Lehrkrifte, die als Kontrollgruppe dienten. Mittels standardisierter Verfahren wurden die
Kompetenzen von Lernenden der sechsten bis achten Jahrgangsstufe in ihrer Erst- sowie Zweit-
sprache erhoben. 241 von ihnen wurden von den geschulten Lehrkriften unterrichtet, wihrend
77 Unterricht von den Lehrenden der Kontrollgruppe erhielten. Die Auswertungen zeigen, dass
die Schiiler/-innen der Experimentalgruppe im Pretest schlechter abschnitten als diejenigen der
Kontrollgruppe. Bei den Leistungen im Posttest besteht dagegen ein signifikanter Unterschied
zugunsten der Lernenden der Experimentalgruppe:

Participants whose teachers were trained in the SIOP Model made significantly greater gains than the
comparison group in the total writing score (» =.001) and on language production (p =.026), organi-
zation (p=.018), and mechanics (p =.044). The treatment group also made gains over the comparison
group in the focus and support/elaboration subtests, but the gains did not reach statistical significance

(ebd., 366; Hervorhebungen im Original).

Im Rahmen eciner weiteren quasi-experimentellen Studie mit dem Titel Academic literacy
through sheltered instruction for secondary English language learners (Short et al. 2012) wurden
ebenfalls die Leistungen von Lerner/-innen miteinander verglichen und ihr Zusammenhang
mit der SIOP-Fortbildung erforscht. Im ersten Jahr der Studie waren der Interventionsgruppe
35 Lehrkrifte sowie 278 Schiiler/-innen der sechsten bis zwoélften Jahrgangsstufe zugehérig. Im
zweiten Jahr umfasste die Interventionsgruppe 267 Lernende und 23 Lehrende. In der Kontroll-
gruppe waren zunichst 169 Lerner/-innen und 22 Lehrkrifte. Im zweiten Jahr der Studie waren
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dieser Gruppe noch 168 Schiiler/-innen und 19 Lehrende zugehorig (vgl. ebd., 342). Zur Erfas-
sung der Kompetenzen im Bereich Academic Literacy diente der IDEA Language Proficiency
Test (IPT). Zu Beginn der Intervention lagen die Lernenden beider Gruppen mit ihren miind-
lichen Leistungen im IPT in einem dhnlichen Bereich. Bereits nach dem ersten Jahr der Inter-
vention zeigten jedoch die Schiiler/-innen der Interventionsgruppe bessere Leistungen als die
Lernenden der Kontrollgruppe. Im zweiten Jahr wurde diese Differenz noch weiter ausgebaut
und ein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen wurde ersichtlich (F(1, 434) = 8.49,
p=.004, d=.029). Fiir den Bereich Schreiben kann ein dhnlicher Befund konstatiert werden:
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Abb. 16: Vergleich der Leistungen im Bereich Schreiben des IPT von Lernenden der Interventions- und Kontroll-
gruppe im Verlauf der zweijihrigen Intervention (vgl. Short et al. 2012, 349)

Gleiches gilt fur die Leistungen im Bereich Lesen sowie die Leistungen im IPT insgesamt.
Varianzanalysen bestitigen die Annahme, dass SIOP einen Pradikeor fiir die Leistungen der
Schiiler/-innen im Bereich Academic Literacy darstellt:

The analyses of ff coeflicients revealed that comparison students could expect to score lower than treat-
ment students on all tests (Oral: f=-.32, Reading: f=-.12, Writing: £=-.29). [...]. The effect size calcu-
lations [...] show the SIOP intervention had a small effect. The treatment group’s scores were more than
one fourth of a standard deviation higher than those of comparison group for oral (0.29), almost one
third of a standard deviation higher for writing (0.31), and close to one fourth for total English (0.23)
(Short eral. 2011, 371; Hervorhebungen im Original).

Innerhalb einer weiteren Lingsschnittstudie der SIOP-Forschergruppe konnten signifikante
Leistungszuwichse bei Lernenden der Primar- sowie Sekundarstufe in den Bereichen Lesen,
Schreiben, Mathematik und Naturwissenschaften ermittelt werden (vgl. Echevarria 2012). Im
Rahmen der SIOP Model Science Study (vgl. Echevarria/Short 2011) mit Kontrollgruppen-
design wurde ebenfalls u.a. der Lernzuwachs der Schiiler/-innen einer siebten Jahrgangsstufe
untersucht. Die Lehrkrifte der fiinf Modellschulen erhielten eine etwa halbjahrige Fortbildung
zum SIOP-Modell. Sie beschiftigen sich schwerpunkemifig mit den Inhalten Zellstrukturen
und ihre Funktionen, Photosynthese und Atmung, Zellteilung und Genetik. Zeitgleich erhiel-
ten sie von Mentoren mehrmals pro Monat Riickmeldungen zur den acht Facetten des SIOP-
Modells. Die Lehrkrifte der drei Kontrollschulen arbeiteten mit den gleichen Schulbiichern,
erhielten jedoch keine Fortbildung, sondern setzten die Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
eigenstandig um. An allen Schulen fanden Unterrichtsdokumentationen mit Hilfe des Kriteri-
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enkatalogs des Modells statt. ,Results showed that students in the treatment classes outperfor-
med control students [...] and the higher level of SIOP implementation, the better the students
performed on assessments* (Echevarrfa/Short 2011, 2).

Mannel et al. (2016)

Die Wirksamkeit sprachlicher Unterstiitzungsmafinahmen beim naturwissenschaftlichen
Lernen und speziell bezogen auf das Lernen im Fach Sachunterricht wird auch im deutsch-
sprachigen Raum erforscht. Im Rahmen der Studie von Mannel et al. (2016) erfolgt eine Aus-
einandersetzung von Vorschulkindern mit zwei Lernsequenzen zum Thema Magnetismus, die
mit sprachlichen Scaffolding-Mafinahmen angereichert sind. Die Stichprobe der Studie umfasst
33 Kinder aus sechs Kindertageseinrichtungen im Raum Frankfurt a. M., von denen ein hoher
Anteil einen Zuwanderungshintergrund besitzt. Letztlich ausgewertet werden konnten jedoch
nur die Daten von 20 Vorschulkindern, die im Schnitt 6,2 Jahre alt waren. In einem Abstand
von fiinf Monaten wurden nicht nur die Lernenden der Interventionsgruppe, sondern auch 16
Kinder mit einem durchschnittlichen Alter von 5,9 Jahren einer Wartekontrollgruppe getes-
tet. Die Sozialstruktur der Kindergirten beider Gruppen war vergleichbar. Die Intervention
erfolgte in Kleingruppen 4 vier Kindern. Sie setzten sich an zwei aufeinanderfolgenden Tagen
etwa 45-50 Minuten mit dem Themengebiet Magnetismus auseinander. Sowohl im Rahmen der
von der Fachkraft geleiteten Phasen als auch beim partnerschaftlichen Arbeiten spielten ,,Scaf-
folding-Mafinahmen als Modellierungs-, Fokussierungs- und Korrekturtechniken“ (Mannel et
al. 2016, 104) eine wichtige Rolle. Im Fokus der ersten Lernsequenz standen die Materialbe-
zeichnungen und Materialeigenschaften, wihrend in der zweiten Lernsequenz die magnetische
Anziehung und Durchwirkung thematisiert wurde. Das konzeptuelle Wissen der Lernenden
zu den Inhalten beider Lernsequenzen wurde mit einem von der Forschergruppe konzipierten
Test aus 52 Items ermittelt. Der Test umfasst sowohl Items zur rezeptiven wie zur produktiven
Sprachverwendung;:

Tab. 56: Beispielitems fiir die Ermittlung rezeptiver und produktiver Sprachkompetenzen in
den beiden Lernsequenzen (vgl. Mannel et al. 2016, 106)

Lernsequenz 1: Materialbezeichnungen und ~ Lernsequenz 2: Magnetische Anziehung und

Materialeigenschaften Durchwirkung

. J

a2

5 .

[ a Kannst du mir :.;‘f'{ ' / Welcher Gegen-

Bieid den Holzwiirfel -"/ stand ist ein

zeigen? Magnet?

5 )

=

o= Weifdt du, warum

E fe der Fisch an der

g o Woraus besteht Angel hingen

dieser Wiirfel? bleibt?
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Anders als im Beispiel angezeigt (vgl. Tab. 56), wurden den Vorschulkindern in der Testsituation
keine Zeichnungen, sondern reale Gegenstinde vorgelegt. Die Uberpriifung der Reliabilitit
fiir die rezeptive und produktive Sprachverwendung in Pri- und Posttest war gut (Cronbach’s
a <.8). Zur Erfassung des Sprachstands wurde zudem der Cito-Sprachtest (Konak/Duindam
2008) eingesetzt. Die Ergebnisse zeigen signifikante Unterschiede zwischen Interventions- und
Wartekontrollgruppe im Zuwachs der Leistungen hinsichtlich der rezeptiven (F=8.74,p <.001)
sowie produktiven (F=14.57, p <.001) Sprachverwendung (vgl. Mannel et al. 2016, 107). Fiir
die Analyse des Zusammenhangs der Sprachnutzung in den Lernsequenzen und dem Konzep-
terwerb der Vorschulkinder wurde zum einen der individuelle Lernzuwachs im Konzeptwis-
senstest anhand eines Differenzwertes (Pritest, Posttest) ermittelt. Zum anderen wurden die
sprachlichen Auferungen der Kinder in den videographisch aufgezeichneten Lernsequenzen
analysiert. Dabei wurden die folgenden Zielwérter erfasst und bei ihrer Verwendung — unab-
hingig davon, ob der Begriff erstmalig oder wiederholt angefihrt wurde — bepunktet:

Tab.57: Im Rahmen der Videoanalyse fokussierte Zielworter der beiden Lernsequenzen (vgl.
Mannel et al. 2016, 108)

Lernsequenz 1: Materialbezeichnungen ~ Lernsequenz 2: Magnetische Anziechung

und Materialeigenschaften und Durchwirkung
Nomen Metall/Eisen; Holz, Kork; Wachs; Stein Magnet/Magneten
Verben glinzen anziehen; wirken

Adjektive  glinzend; rau; glatt; matt; leicht; schwer;
silbern

Die anhand der Videoanalyse ermittelten Summenwerte wurden anschlieend mit den indivi-
duellen Differenzwerten korreliert:

Der Zusammenhang zwischen der Sprachproduktion im Training und dem Lernzuwachs im konzeptu-
ellen Wissen konnte fiir den Testteil mit rezeptiver Sprachverwendung nachgewiesen werden (r=.66,
p=.001), fiir den Testteil mit produktiver Sprachverwendung jedoch nicht (r=-.087, p=.714). In der
themenspezifischen Feinanalyse zeigte sich der oben genannte Zusammenhang zwischen konzeptuel-
lem Wissen mit rezeptiver Sprachverwendung fiir die Materialsequenz (r=.62, p=.004) sowie in der
Tendenz auch fiir das Themengebiet Magnetismus (=42, p =.064). Fiir das konzeptuelle Wissen mit
produktiver Sprachverwendung hingegen lassen sich auch in der Feinanalyse keine signifikanten Korre-
lationen finden (Mannel 2016, 108; Hervorhebungen im Original).

Die Befunde lassen vermuten, dass die Lernenden durch das Training fiir die Wahrnehmung der
Zielbegriffe sensibilisiert wurden. Dass sich ein Zusammenhang zwischen rezeptiver Sprach-
verwendung und Lernzuwachs im konzeptionellen Wissen, jedoch nicht zwischen produktiver
Sprachverwendung und Lernzuwachs im konzeptionellen Wissen zeigt, kann mit dem grundle-
genden Verlauf des Spracherwerbs begriindet werden: ,,Grundprinzip des Spracherwerbs ist es,
zuerst Strukturen und Phinomene differenziert wabrzunehmen, bevor diese produziert werden
konnen® (Jampert et al. 2006, 28; Hervorhebungen S. E). Da fiir den selbststindigen Gebrauch
cines Wortes mehr als 50 Wiederholungen desselbigen erforderlich sind (vgl. Apeltauer 2010,
248), war der Zeitraum der Trainingseinheiten mit zwei Lernsequenzen méglicherweise zu kurz
angesetzt, um Verinderungen im Hinblick auf die produktive Sprachverwendung zu erreichen.

| 149
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Sprachforderung von Migrantenkindern im Kontext naturwissenschaftlich-

technischen Lernens

Ebenfalls im Vorschulbereich, jedoch zusitzlich innerhalb der ersten Jahrgangsstufe angesiedel,
ist das Projekt Sprachforderung von Migrantenkindern im Kontext naturwissenschafilich-techni-
schen Lernens (Rohner et al. 2009). Ziel war die Erforschung der Sprachpraxis von Lernenden
im letzten Kindergartenjahr bzw. ersten Schuljahr in handlungsorientierten Lernsettings. An der
quasi-experimentellen Studie nahmen insgesamt 145 Lernende teil. Zunichst wurden ihr Sprach-
stand mittels des Hamburger Verfahrens zur Analyse des Sprachstands Fiinfjibriger (HAVAS-S)
(Reich/Roth 2004) sowie ihre nonverbalen kognitiven Fihigkeiten mit Hilfe des CFT 1 erhoben.
Anschliefend fand eine Zuordnung der Untersuchungsgruppen statt. 40 Kindergartenkinder
sowie 39 Erstklissler/-innen nahmen einmal wochentlich an naturwissenschaftlich-technischen
Lernangeboten zur Forderung des eigenaktiven naturwissenschaftlichen Lernens teil (vgl. Réhner
et al. 2009, 17£). Innerhalb der Forderstunden wurde zunichst das Forschungsergebnis der ver-
gangenen Unterrichtsstunde von einem Kind als Kinderreporter zusammengefasst. Im Anschluss
fihrte die Pidagogin cin neues Phanomen ein und es wurde eine Forschungsfrage formuliert, der
die Kinder anschliefSend eigenaktiv im Rahmen von Einzel-, Partner- oder Gruppenexperimenten
nachgingen. Daran ankniipfend wurden die geleisteten Beobachtungen in einem gemeinsamen
Gesprich gesammelt. Den Abschluss der Forderstunde bildete die Formulierung einer Erklirung
des naturwissenschaftlichen Phinomens, ,wobei die Kinder sich je nach Thema die Erklirung
eigenstindig erarbeiteten oder unterstiitzend von der Pidagogin angeleitet wurden® (Hovelbrinks
2011, 23). Die Lehr-Lern-Einheiten umfassten zudem verschiedene Orientierungspunkte fiir die
Pidagogen zur Realisierung einer impliziten Sprachférderung. Sie waren dazu angehalten, die
Lerner/-innen anfangs die Materialien benennen bzw. beschreiben zu lassen und offene sowie
anwendungsbezogene Fragen zu stellen. Dariiber hinaus sollten die Kinder zur Mitteilung eige-
ner Ideen angeregt werden und Moglichkeiten erhalten, ihre eigenen Erfahrungen sprachlich dar-
zustellen. Des Weiteren sollten die Pidagogen die AufSerungen der Lernenden aufnehmen und
diskutieren lassen, sie zu Vermutungen, genauen Beobachtungen sowie Vergleichen anregen und
ihnen Fokussierungshilfen geben. Auflerdem war darauf zu achten, dass den Kindern ausreichend
Zeit fiir Fragen und Beratungen untereinander zur Verfiigung stand (vgl. ebd.). Da die Lehr-Lern-
Einheiten sowohl videografisch aufgezeichnet als auch mittels Protokoll festgehalten wurden,
lag der Forschergruppe ein Datenmaterial von insgesamt 120 Stunden Videomaterial sowie 160
Unterrichtsprotokollen vor. Zunichst wurde eine Einheit zum Thema Mir gebt ein Licht auf -
Elektrizitit und Magnetismus durchgefithre. Dabei wurde ersichtlich, dass die Lernenden einer
Unterstiitzung bei der fachsprachlichen Wortschatzerweiterung bediirfen, da sie Schwierigkeiten
bei der Benennung von Gegenstinden und Materialien hatten. Des Weiteren wurden Lehr-Lern-
Einheiten zu den Themen Die Welt ist bunt — Optik, Licht und Farben sowie Materialeigenschaf-
ten — Warum springt ein Ball? mit den Experimentalgruppen durchgefithrt. Im Vorfeld und
Nachgang der letztgenannten Einheit wurden Einzelinterviews mit den Kindern durchgefiihre.
Im Rahmen des Posttests setzte die Forschergruppe um Réhner erneut das HAVAS-5 zur Erhe-
bung des Sprachstands ein. Auflerdem wurden ein halbes Jahr nach der Durchfithrung der letzten
Unterrichtseinheit teilstrukeurierte Interviews mit insgesamt 35 Schiiler/-innen durchgefiihrt
(vgl. Rohner et al. 2009, 19ff.). Fiir die Datenauswertung wurden in Bezug auf die Schulkinder
fiinf Projektwochen zu den Themen Anglerspiel, Schattentheater, Lichtbrechung, Chromatographie
sowie Warum springt ein Ball? ausgewihlt. Von diesen Lehr-Lern-Einheiten lagen 20 Transkrip-
tionseinheiten vor. Hinsichtlich der Kindertageseinrichtungen wurden vier Wochen ausgewihlt
und 24 Einheiten zu folgenden Themen transkribiert: Anglerspiel, Einfacher Strombkreis, Warum
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springt ein Ball?, CO2 als Feuerloscher. Fiir die letztliche Datenanalyse wurden die Themen Ang-
lerspiel und Warum springt ein Ball? ausgewihlt, sodass 27 Erstklassler/-innen sowie 21 Kinder-
gartenkinder systematisch im Hinblick auf ihre sprachliche Aktivitit untersucht wurden (vgl.
ebd., 23f.). Die Forschergruppe tiberpriifte im Rahmen der Datenauswertung u.a. die folgende
Hypothese: ,,Der naturwissenschaftliche Lernkontext ermoglicht durch die bewusste Auswahl der
Sprachhandlungen gezielt die Forderung bestimmter Sprachbereiche® (Rohner et al. 2009, 41).
Die Forschergruppe kann die Hypothese hinsichtlich der lexikalisch-semantischen Ebene besti-
tigen. So zeigt beispielsweise die Analyse der verwendeten Verben auf, dass sich im Rahmen des
naturwissenschaftlich-technischen Lernens vielfaltige Moglichkeiten zur Anwendung des eigenen
Wortschatzes ergeben. Sowohl die Kindergarten- als auch die Schulkinder greifen auf verschie-
dene einfache und zusammengesetzte Verben sowie Modalverben zuriick. Die Forschergruppe
gibt an, dass sich die Prifixverben wie folgt ordnen lassen: 1. Verben, die sich auf eine manuelle
Aktivitit bezichen (z.B. dranmachen, basteln, angeln) 2. Verben, die ein Ergebnis beschreiben
(z.B. passieren, rauskommen, werden) 3. Verben, die ein Dynamik beinhalten (z.B. hinrutschen,
runterfallen, reinschieben).

Diese grobe Differenzierung zeigt bereits, dass die naturwissenschaftlichen Lehr-Lern-Einheiten den
Kindern ein umfangreiches semantisches Umfeld bieten, in dem sie die Verben vielfiltig einsetzen kon-
nen. Dies hat die wiederholte Benutzung von Allerweltswértern erfolgreich vermieden (ebd., 46).

Des Weiteren konnte die Forschergruppe bei den Lernenden ihrer Stichprobe keine quantitaitve
wie qualitative Abnahme der Sprachaktivitit am Ubergang zur Primarstufe feststellen und deu-
tet dies als Anzeichen der Effektivitit des Sprachforderprogramms. Dieses fokussiert u.a. das
handlungsbegleitende sowie freie Sprechen und damit Kommunikationssituationen, die beim
Ubergang in die Grundschule verloren gehen konnen (vgl. ebd., 54). Als besonders anregend
fiir die Produktion komplexer Auferungen haben sich offene Fragen im Kontext des ERKLA-
RENS und BEGRUNDENS erwiesen. »Insgesamt scheint das umgesetzte Sprachférderprojeke
cine effektive Vernetzung von naturwissenschaftlich-technischem Lernen und implizitem
Sprachlernen realisiert zu haben“ (Réhner et al. 2009, 69). Im Rahmen der Nachuntersuchung
konnte aufgezeigt werden, dass die Fordersequenzen sich nicht nur auf die sprachlichen Leis-
tungen der Lernenden ausgewirke haben. So konnten 65 Prozent der Schiiler/-innen auch
nach einem Zeitraum von sieben bis zw6lf Monaten nach der Praxisphase noch Fragen zu den
fachlichen Inhalten beantworten, wenn auch teilweise mit Hilfestellungen. Diese Ergebnisse
zeigen, dass es gelungen ist, ,einen Baustein [...] innerhalb der Bildungsgenese der Kinder zu
legen. Es ist Vorwissen entstanden, das weiteres Lernen unterstiitzt, an das angekniipft werden

kann“ (ebd., 81f.).

Kinder als Forscher und Entdecker — Ein neuer Weg der Sprachférderung

Ziel des Duisburger Modellprojekts (Scheuer et al. 2009; Scheuer et al. 2010) mit dem Titel
Kinder als Forscher und Entdecker — Ein neuwer Weg der Sprachforderung war die Verkniipfung
der Vermittlung naturwissenschaftlicher Kompetenzen und sprachlicher Bildung. Dafiir nah-
men interessierte Lehrkrifte an Fortbildungen zum forschend-entwickelnden Unterricht teil,
in deren Rahmen auch das Thema Sprachforderung miteinbezogen wurde. Im Anschluss an die
Fortbildungen wurden die Lehrkrifte weiterhin bei ihrer Arbeit begleitet und beraten, bei-
spielsweise im Rahmen von regelmifigen Projekttreffen. Das Projekt wurde auf der Grundlage
von teilnehmenden Beobachtungen, die von einer zweiten Lehrkraft durchgefihrt wurden,
evaluiert. Dabei standen die folgenden vier Beobachtungsdimensionen im Fokus: Sprachli-
che Engagiertheit, Sprachliche Kompetenz, Soziale/Interkulturelle Kompetenz und Sachfachliche
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Kompetenz. Auf Grundlage der Beobachtungen konstatiert die Forschergruppe um Scheuer,
dass sich die Lernenden innerhalb aller vier Beobachtungsdimensionen weiterentwickelt haben:

Alltags- und fachsprachliche Kompetenzen wurden sowohl im miindlichen wie im schriftlichen Sprach-
handeln erweitert, der Sinn von Fachsprache wurde erfahren. Kooperation wurde als bereichernd erlebt;
zunchmend wurden Strategien fiir partnerschaftliches Arbeiten genutzt. Die Kinder erwarben Fach-
wissen und lernten naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen kennen, was wiederum ihre fach-
sprachliche Motiviertheit erhdht (Scheuer et al. 2010, 174).

Kucharz et al. (2015)

Auch innerhalb des Projekts von Kucharz et al. (2015) wurde nicht nur die Wirksamkeit eines

alltagsintegrierten und durchgingigen Forderkonzepts tberpriift, sondern gleichzeitig ein

Augenmerk auf die Sprachforderkompetenz der Forderpersonen gelegt. Es handelt sich um

eine Lingsschnittstudie mit Kontrollgruppendesign, in deren Rahmen das Fellbach-Konzept

als Sprachférdermafinahme entwickelt, durchgefithrt und evaluiert wurde (vgl. Beckerle 2017).

Die Modellgruppe (MG) umfasste acht Erzieherinnen und 47 Kindergartenkinder sowie sechs

Grundschullehrerinnen und 73 Erstklissler/-innen. In der Kontrollgruppe (KG) waren dagegen

vier Erzicherinnen und 13 Kindergartenkinder sowie zwei Grundschullehrerinnen und 41 Ler-

nende der ersten Jahrgangsstufe. Wihrend die padagogischen Fachkrifte der MG an einer einjih-
rigen Weiterqualifizierung teilnahmen und zudem zu einer engen Kooperation angehalten waren,
erhielt die KG zur Uberpriifung der Effektivitit der Maffnahmen keine Fortbildung (vgl. Kucharz
et al. 2015, 17£.). Beim ersten MZP im Herbst 2010 wurden Videoaufnahmen in Bezug auf das

Sprachforderhandeln der Erzicherinnen und Grundschullehrerinnen durchgefiihrt. Zudem wur-

den sie hinsichtlich der Thematik Sprachforderung im Rahmen eines Leitfadeninterviews befragt.

Gleiches fand beim zweiten MZP im Sommer 2011 statt. Die Sprachstinde der Lernenden wur-

den beim ersten MZP sowie im Herbst 2011 mittels des Sprachentwicklungstests fiir 3-5-jibrige

Kinder (SETK 3-5) (Grimm 2001) erfasst. Des Weiteren wurden der Possdam-Illinois Test fiir

Psycholinguistische Fihigkeiten (P-ITPA) (Esser/Wyschkon 2010) sowie das Heidelberger Auditi-

ven Screening in der Einschulungsuntersuchung (HASE) (Brunner/Schéler 2007) eingesetzt. Die

Forschergruppe konnte anhand der Interviews nachweisen, dass sich das Fachwissen der piadago-

gischen Fachkrifte der MG positiv verdndert hat, wie exemplarisch anhand einer Frage nach dem

Vorhandensein einer Sprachforderplanung aufgezeigt werden kann:

e Antwort der Lehrkraft bei MZP 1: ,Nee!

e Antwort der Lehrkraft bei MZP 2: ,, Also, fir mich isch ein Sprachforderplan, also da brauch’
ich erstmal ‘ne Beobachtung. Und wir ham' einmal die Beobachtung dann quasi aufgenom-
men, was ich personlich schwieriger fand und deshalb ich’s zweite Mal die mir dann quasi
Schritt fir Schritt mitgeschrieben, was das Kind gesagt und gemacht hat. Und dann hab® ich
anhand vom Sprachforderplan die einzelnen Stellen quasi analysiert, wo die Schwerpunkte
sind quasi vom Kind. Was es gut kann und was es nicht so gut kann. Und abgeleitet von den
Sachen tiberlegt man sich ja dann quasi, was man férdern mochte. Dann, wie man’s fordert,
wann man’s fsrdert und ob man’s gefordert hat'* (Kucharz et al. 2015, 21).

Innerhalb der KG lieRen sich dagegen keine Verinderungen nachweisen. Dieser Befund konnte
auf Grundlage der Analyse des Videomaterials bestitigt werden. Wihrend beim ersten MZP
keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Gruppen in der Anzahl der Sprachférder-
techniken, der Korrektive, des Modellierens sowie des Stimulierens bestanden, zeigten sich beim
zweiten MZP in drei von vier Bereichen statistisch bedeutsame Gruppenunterschiede:
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Anzahl der Sprachférdertechniken in 45 Minuten Gruppenvergleich zwischen MG und KG
(Mann-Withney-U-Test):
150 MzP1 MzP2
MG (MG: n=14; (MG: n=14;
120 KG . KG; n=6) KG; n=6)
nzahl der . _ g
Sprachférder- U=34; U__Oég’o 1
90 techniken: n.s. p=0.
Anzahl U=35; U= 8
60 Korrektive: n.s. p=0.003
Anzahl U=38; U= 2
30 Modellieren:  n.s. p=0.000
faanl o U=29 ) gpn
imulieren: n.s.
0 MzZP1 MZP2 |MZP1 MZP2|MZP1 MZP2 |MZP1 MZP2
Alle Sprech- Korrektive Modellieren Stimulieren
forder-
techniken

Abb. 17: Vergleich der MG und KG mittels Mann-Whitney-U-Test hinsichtlich der Anzahl verwendeter Sprachfor-
dertechniken (vgl. Kucharz et al. 2015, 23)

Zur Uberpriifung, ob sich die sprachlichen Leistungen der Lernenden verbessert haben und dies
auf das verbesserte Sprachforderverhalten der pidagogischen Fachkrifte der MG zuriickgefiihrt
werden kann, wurden zweifaktorielle Varianzanalysen bzw. eine Kovarianzanalyse durchgefiihrt:

Tab. 58: Sprachleistungen der Lernenden beim ersten und zweiten MZP im Vergleich (vgl.
Kucharz et al. 2015, 24)

MZP1 MZP2
MG: 2=120; KG: z=54) (MG: 2=106; KG: »=50)
MG vs. KG F(1;170)=.056, n.s. F(1;151) =4.059, p=.046
Kindergarten vs. Schule F(1;170) =.678, n.s. F(1;151)=13.438, p <.001
MG vs. KG*Kindergarten vs. Schule F(1;170)=.001, n.s. F(1;151)=.049, n.s.
Einfluss der Ausgangsleistung (Kovariate) F(1;151)=348.716, p < .001

Beim ersten MZP konnte weder zwischen MG und KG noch zwischen Kindergartenkindern
und Erstklissler/-innen ein signifikanter Unterschied bei den sprachlichen Leistungen festge-
stelle werden. Es zeigte sich zudem kein Interaktionseffekt zwischen beiden Faktoren. Beim zwei-
ten MZP werden dagegen statistische Gruppenunterschiede ersichtlich. ,,Diese Ergebnisse sind
noch mit einer gewissen Vorsicht zu interpretieren, weil sie das statistische Signifikanzniveau
nur in der Tendenz erreichen® (ebd., 24). Innerhalb der Kovarianzanalyse wurde die sprachliche
Ausgangsleistung als Kovariate mitaufgenommen. Der statistisch signifikante Unterschied in
den Testleistungen (vgl. Tab. 58) lisst vermuten, dass die Kinder der MG von den verbesserten
Sprachférderkompetenzen der pidagogischen Fachkrifte profitieren (vgl. ebd.).

Zusammenfassung
Die angefiihrten Studien zu sprachbildenden Konzepten und deren Wirksamkeit zeigen auf,
dass durch eine solche Unterrichtsgestaltung sowohl sprachliche als auch fachliche Kompeten-
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zen von Lernenden erweitert werden konnen. So kann das Forscherteam um SIOP den Nach-
weis der Wirksamkeit auf die miindliche Sprachproduktion sowie das Lesen und Schreiben im
Fachunterricht durch die Gestaltung des Unterrichts nach dem SIOP-Modell erbringen (vgl.
Short et al. 2011; Short et al. 2012; Echevarria/Short 2011; Echevarria 2012). Auch innerhalb
von Studien, die konkret im Sachunterricht verankert sind, zeigen sich Effekte einer sprach-
bildenden Unterrichtsgestaltung (vgl. Réhner et al. 2009; Scheuer et al. 2010; Kucharz et al.
2016, Mannel et al. 2016). Allen Konzepten gemein ist die Bedeutung des sprachférderlichen
Verhaltens der pidagogischen Fachkrifte im Sinne einer Verwendung von Sprachférdertech-
niken (vgl. Kucharz et al. 2015; Scheuer et al. 2009). Diese werden in einigen Studien durch
weitere Scaffolding-Mafinahmen erginzt bzw. mit ihnen verkniipft (vgl. Mannel et al. 2016).
Vereinzelt werden dariiber hinaus weitere Maffnahmen erginze (vgl. Rohner et al. 2009; Vogt
2010). Vielfach konnen die entwickelten Unterrichtskonzepte daher eher mit alltagsintegrier-
ter Sprachférderung in Zusammenhang gebracht werden. Insbesondere innerhalb der Studie
von Rohner et al. (2009) sowie im Rahmen des SIOP-Modells werden jedoch weitere Facet-
ten fokussiert, sodass hier cher von sprachbildenden Unterrichtskonzepten gesprochen werden
kann - wenngleich auch Sprachférderstrategien als Bestandteil eines sprachbildenden Unter-
richts erachtet werden kénnen (vgl. Kapitel 4.2.1). Neben dem sprachférderlichen Verhalten
padagogischer Fachkrifte scheinen weitere Komponenten zu einer Weiterentwicklung der
sprachlichen und fachlichen Kompetenzen von Lernenden beizutragen. Dies umfasst z. B. die
Gestaltung handlungsorientierter Lernsettings, die fiir die Schiiler/-innen sinnstiftend sind und
ihnen die Méglichkeit bieten, Sprache in unterschiedlichen fachlichen Kontexten anzuwenden.
Auch die sprachliche Aktivierung, wie sie innerhalb der Studie von Réhner et al. (2009) u.a.
durch den Einsatz von Kinderreportern, offene Fragen und Anregungen zum handlungsbeglei-
tenden Sprechen erzeugt wird, erscheint als wirksame Strategie (vgl. Rohner et al. 2009; Vogt
2010). Gleiches gilt auch fiir eine zielgerichtete und systematische Erweiterung der sprachli-
chen Kompetenzen. Sie erfolgt z. B. durch eine bewusste Festlegung sprachlicher und fachlicher
Ziele sowie der Offenlegung dieser fiir die Lernenden (vgl. Vogt 2010) oder durch die bewusste
Anregung zur Produktion von Sprachhandlungen, die komplexe AufSerungen erméglichen (vgl.
Rohner et al. 2009). Die Bedeutung der Systematik und damit einhergehend durchgingigen
Durchfithrung sprachbildender Mafinahmen wird u. a. anhand der Ergebnisse von Mannel et al.
(2016) deutlich. Im Rahmen der Studie haben die an zwei Tagen durchgefiihrten Maffnahmen
Effekte fur den Zusammenhang zwischen der rezeptiven Sprachverwendung und dem Lern-
zuwachs im konzeptionellen Wissen erzeugt. Ein Zusammenhang zwischen der produktiven
Sprachverwendung und dem Lernzuwachs im konzeptionellen Wissen konnte dagegen nicht
nachgewiesen werden (vgl. Mannel 2016, 108). Somit wird deutlich, dass eine sprachbildende
Unterrichtsgestaltung keine punktuelle, sondern eine die gesamte Schullaufbahn betreffende
Mafinahme ist, wenn mit ihr sprachliche und fachliche Kompetenzen von Lernenden effektiv
und nachhaltig erweitert werden sollen.
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Schulisches Schreiben unterstiitze die ,Entwicklung von Sprachbewusstsein und der fiir gesell-
schaftliche Partizipation unabdingbaren Schreibfihigkeiten® (Schmélzer-Eibinger/Thiirmann
2015, 9). Fiir den Fachunterricht gilt auf8erdem, ,dass das Schreiben nicht nur als Medium
der Kommunikation dienen kann, sondern vor allem auch als Werkzeug des Denkens, welches
erméglicht, spezifisches Inhaltswissen, erschliefendes Verstehen und kognitive Fahigkeiten aus-
zubauen® (Oleschko 2017, 307). Zudem dient die Verschriftlichung eines fachlichen Inhalts der
Ordnung von Wissen und Reflektion eigener Vorstellungen sowie der Integration von Vorkennt-
nissen in stimmigere und besser organisierte Wissensstrukturen (vgl. Nieswandt 2015, 178), was
sich stimulierend auf die Entwicklung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung auswirke
(vgl. Wellington/Osborn 2001, 63fF.). Gemif Thiirmann et al. (2015, 27) findet beim Schrei-
ben im Fach eine Verdopplung der Komplexitit des Problemloseprozesses statt. Einerseits ist der
Schreibende dazu aufgefordert, die Problembewiltigung eines Fachinhalts mit der Entwicklung
cines der Situation angemessenen Textes (Funktionalitit) zu verkniipfen. Andererseits vollzicht
sich diese Verarbeitung der fachlichen Inhalte innerhalb des rekursiv verlaufenden Schreibprozes-
ses, also der Vorbereitung, Planung, Ausfithrung und Uberarbeitung. Auch Berkemeier (2010,
214fF) betont, dass die (medial schriftliche) Versprachlichung von Wissenselementen fiir sich
selbst sowie fiir andere eine besondere Herausforderung fiir Lerner/-innen darstellt.

Im Sachunterricht der Grundschule spielt insbesondere die Wiedergabe durch Rekonstruktion
cine besondere Rolle. Beispielsweise fithrt der Perspektivrahmen Sachunterricht an, dass Ler-
nende ,einfache Sachverhalte und Zusammenhinge zu ausgewihlten Phinomenen beschreiben
und erkliren® (GDSU 2013, 52) oder ,, Anleitungen selbst verfassen® (ebd., 68) kénnen sollen.

Hier [bei der Rekonstruktion; S. E.] werden die erfassten Zusammenhinge, das Verstandene wiederge-
geben, indem sie anhand von Konkretisierungen und Erlduterungen dargestellt werden. Es werden aus
dem erfassten Gesamtzusammenhang sinnvolle Einzelabschnitte gemacht, der Inhalt wird strukturiert
und wieder konstruiert (re-konstruiert) (Heitzmann 2013, 82).

Zwar kann die Rekonstruktion sowohl miindlich als auch schriftlich erfolgen, jedoch ,,sind schrift-
liche Wiedergaben meist priziser” (ebd.). Gleichzeitig ist der Erkenntnisgewinn laut Aebli (1994)
fiir den Verfasser aufgrund der logischen Gliederung von geschriebenen Texten weitaus hoher, als
wenn dieser den Inhalt miindlich darstellt (vgl. 1994, 157). Neben der medialen Darstellungsform
ist jedoch auch die Komplexitit des Inhalts von Bedeutung. So fiihrt Becker-Mrotzek an, dass
die ,Verbalisation héher strukturierten, systematischen Wissens [...] nicht nur einen grofleren Pla-
nungsaufwand, sondern auch gréflere Anstrengungen bei der Verbalisation” (2004, 302) verlangt,
also komplexere sprachliche Mittel fiir die Darstellung erforderlich sind.

Obschon das Schreiben Lernenden folglich als Werkzeug zur Aneignung fachspezifischer
Inhalte dient (vgl. Kapitel 4.2) (vgl. Rijlaarsdam et al. 2014, 552; Nieswandt 2010), weisen
Thiirmann et al. fiir Sachficher der Sek. I auf der Grundlage von Unterrichts- und Curriculum-
sanalysen sowie Befragungen von Schiiler/-innen und Lehrkriften nach, dass Schreibaktivititen
im Unterricht nur ein geringer Stellenwert zukommt (vgl. 2015, 17fF).
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Der Zeitanteil schriftlicher Arbeitsphasen betrigt fiir Biologie ca. 15%, fiir Geschichte ca. 6% der Unter-
richtszeit von je 20 analysierten Unterrichtsstunden. Fiir 12 der 20 zufillig ausgewihlten Geschichts-
stunden wurden keine schriftlichen Schiileraktivititen registriert (Thiirmann et al. 2015, 18).

Zugleich betrug die zeitliche Dauer der schriftlichen Arbeitsphasen nur etwa vier bis sechs
Minuten und in den meisten Fillen handelte es sich um reproduzierende und dokumentie-
rende Schreibformen wie einer Abschrift von der Tafel. Die Schreibaktivititen waren damit
zumeist unterhalb der Textebene angesiedelt (vgl. ebd. 18fF). Die Befragung von Schiiler/
-innen (7= 672) zeigte auf, dass bei der Mehrheit — und insbesondere bei den Jungen - ecine
ablehnende Haltung gegeniiber dem Schreiben im Sachfachunterricht vorliegt (Biologie: 61%;
Geschichte: 67%) (vgl. auch Clark/Douglas 2011). Damit wird die Bedeutung eines fachdi-
daktischen Fokus auf das Schreiben als Konsequenz der Befunde von Thiirmann et al. (2015)
deutlich — auch fiir das Fach Sachunterrichg, fiir das ebenfalls gilt:

Wenn die prigenden Merkmale von Bildungssprache als spezifisches Idiom schulischer Lehr- und Lern-
prozesse weitgehend konsensfihig mit der Formel ,konzeptionelle Schriftlichkeit® zusammengefasst
werden kann [sic!], dann erschlief3t es sich mehr oder minder von selbst, dass Fihigkeiten, Sachverhalte
miindlich wie schriftlich situationsunabhingig, entpersonalisiert, genau, eindeutig, vollstindig, explizit,
objektiv, komplex, strukturiert, distant, sprachlich und inhaltlich korrekt darzustellen und zu argumen-
tieren, nur mit Unterstiitzung schriftlicher Arbeitsformen erworben werden kénnen (Thiirmann et al.
2015, 41; Hervorhebung S.E.).

Die Beschiftigung mit schreibdidaktischen Aspekten erscheint somit auch innerhalb des
Sachunterrichts als bedeutsam, um zur Ausbildung epistemischen Schreibens beizutragen.
Aus diesem Grund werden im Folgenden zunichst unter Einbezug grundlegender sowie
aktueller Modelle der Fachdidaktik das Konstruke der Schreibkompetenz und damit einher-
gehend zentrale Elemente des Schreibprozesses in den Blick genommen. Daran ankniipfend
wird auf Textprozeduren als bedeutsame Komponenten von Textkompetenz eingegangen. Es
folgen die Auseinandersetzung mit der Frage, was Textqualitit ausmacht und eine Charak-
terisierung der Sprachhandlung des BESCHREIBENS, welche fiir die vorliegende Studie als
zentral angesehen wird. In diesem Rahmen werden auch empirische Studien dargestellt, die
sich schwerpunktmifig mit dem BESCHREIBEN und der Frage nach Textqualitit auseinan-
dersetzen.

5.1 Schreibkompetenz und Schreibprozesse

Als Determinanten der Schreibkompetenz gelten individuelle Ressourcen, die zum Einsatz

kommen, wenn Texte produziert werden. ,,Zur Schreibkompetenz gehéren sprachliche und

kognitive Ressourcen sowie Wissen iiber Sachverhalte von Welt und Kommunikation® (Becker-

Mrotzek 2014, 54). Dies umfasst zunichst die Beherrschung der sprachlichen Basisqualifikati-

onen, und zwar insbesondere

e die semantische Qualifikation: Schreibende sind in der Lage, sprachliche Ausdriicke Vor-
stellungen und Elementen der Wirklichkeit zuzuordnen
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o die morphologisch-syntaktische Qualifikation: Schreibende konnen einfache sprachliche
Einheiten wie Morpheme und Wérter zu komplexeren Einheiten (z.B. Komposita, Sitze)
verbinden®

o die pragmatische Qualifikation: Schreibende kénnen sprachliche Auflerungen als kommu-

nikative Handlungen nutzen (vgl. ebd., 54f.)

Eine eigenstindige Kompetenz innerhalb der Schreibkompetenz ist die Schriftkompetenz, welche
zum einen die Fihigkeit des Verschriftens von Sprache und zum anderen rezeptive Fihigkeiten
beinhaltet. Den kognitiven Ressourcen der Textkompetenz zugehorig sind das Arbeits- und Lang-
zeitgedichtnis, die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme und der Herstellung von Textkohirenz,
das Selbstkonzept des Schreibenden sowie seine Motivation, die abhingig von der jeweiligen
Schreibsituation ist. Zudem benétigen Schreiber/-innen ihr Weltwissen, um den Inhalt ihrer Texte
zu entwickeln sowie Kommunikationswissen, damit die Textsorte und die Ausgestaltung des Tex-
tes bestimmt werden kénnen (vgl. ebd., 55). Pohl und Steinhoff fithren an, dass Kompetenz immer

in Relation zu einer Entwicklungsspanne bzw. der in ihr zu erwartenden Schreibleistungen zu bestim-
men [ist]. Kompetent soll eine Lernerleistung dann sein, wenn sie vor dem Hintergrund erwartbarer und
vergleichbarer Lernerleistungen aus derselben Entwicklungsphase als gelungen oder erfolgreich gelten
kann (Pohl/Steinhoff 2010, 22; Hervorhebung im Original).

Bzgl. der Schreibentwicklung kénnen Bereiter/Scardamalia (1987) aufzeigen, dass im Alter von
siecben bis zehn Jahren das sogenannte knowledge telling bei Schreiber/-innen dominiert. Die
Lernenden geben ihr Wissen ohne groflere Bearbeitung wieder, d.h. es wird das verschriftet,
was durch thematische Schliisselbegriffe assoziativ aus dem Gedichtnis abgerufen wird (vgl.
Bereiter/Scardamalia 1987, 6fF.). Ab dem zehnten Lebensjahr erfolgt eine Entwicklung zum
knowledge transforming, bei dem der eigene Schreibprozess mit seinen Bedingungen reflektiert
wird. Dadurch ist es méglich, dass sich neues Wissen auf Grundlage der Denkprozesse wihrend
des Schreibens konstruiert (vgl. ebd., 10£.). Gleichzeitig iiberwinden die Lernenden ihre zuvor
stark subjektive Sichtweise und beginnen,

die darzustellenden Sachverhalte zunehmend aus einer allgemeinen, leser-orientierten Perspektive zu
fassen [...] Dabei gelingt es zunichst besser, einen bekannten Leser zu berticksichtigen; erst spiter zeigt
sich die Fihigkeit, an einen generalisierten Anderen zu schreiben (Becker-Mrotzek 2014, 63f.).

Zur Beschreibung von Schreibkompetenz liegen zahlreiche Modelle vor. Sie fokussieren ,,insbe-
sondere den schulischen Vermittlungsprozess, indem sie den Einfluss unterrichtlicher Interven-
tionen auf die Schreibentwicklung beschreiben und ins Verhaltnis zu wiinschenswerten Zielen
setzen; in diesem Sinne sind sie normativ® (ebd., 56). Eines der einflussreichsten Modelle im
Hinblick auf Schreibkompetenz ist das kognitive Schreibprozessmodell von Hayes und Flo-
wer (1980), welches Schreiben als Problemldseprozess auffasst und insbesondere die kogniti-
ven Voraussetzungen des Schreibens hervorhebt (vgl. u.a. Fix 2008; Wrobel 2014; Bachmann/
Becker-Mrotzek 2017). Die einzelnen Elemente der Textproduktion rekonstruierten Hayes und
Flower auf der Grundlage von Thinking-alond-Protokollen und konnten damit erstmals Wech-
selbezichungen zwischen diesen sowie ihre Rekursivitit aufzeigen:

45 Hier konnte erginzend zu den Uberlegungen von Becker-Mrotzek (2014) auch die Textebene mit satziibergreifen-
den Elementen, wie z. B. kohasiven Mitteln, also die Fahigkeit der Herstellung von Textkohirenz angefithrt werden

(vgl. Knopp et al. 2013).
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Abb. 18: Das kognitive Modell des Schreibens nach Hayes und Flower (vgl. 1980, 11)

Der zu verfassende Text steht gemif Hayes und Flower in Abhingigkeit zu einem Aufgabenum-

teld (zask environment). Aus diesem leitet sich einerseits das Schreibziel ab, andererseits zihlt zu

dem Aufgabenumfeld auch die Schreibaufgabe (writing assignment). Sic umfasst Informationen
zu dem zugrunde liegenden Thema (z9pic), dem Adressaten (audience) sowie dem Schreiban-
lass (motivation) des zu verfassenden Textes. Damit stellt die Schreibaufgabe cine Konstante

im Schreibprozess dar. Thr kommt beim erfolgreichen Schreiben eine besondere Bedeutung zu

(vgl. Fix 2008; Bachmann/Becker-Mrotzek 2010; Bachmann 2014). Gemif} Bachmann und

Becker-Mrotzek (2010; vgl. auch Bachmann 2014) erfiillen gut profilierte Schreibaufgaben als

schreibdidaktisches Setting die folgenden Bedingungen:

1. Funktion: Es wird fiir die Lernenden ersichtlich, mit welchem kommunikativen Problem sie
sich befassen sollen. Dies umfasst, dass ihnen Ziel und Adressat des Textes bekannt sind. Auf
dieser Grundlage kénnen sie sinnvolle Entscheidungen fiir das eigene Schreiben treffen.

2. Weltwissen: Die Schiiler/-innen haben die Méglichkeit, sich das erforderliche fachliche und
sprachliche Weltwissen anzueignen.

3. Interaktion: Die Lernenden verfassen ihren Text im Kontext sozialer Interaktion, sodass es
ihnen gelingt, der Zerdehntheit der Kommunikationssituation zu entsprechen (vgl. Ehlich
1983).

4. Wirkung: Die Schiiler/-innen erhalten die Moglichkeit, die Wirkung ihres Textes auf den

Rezipienten zu priifen.

Im Hinblick auf den Fachunterricht lassen sich nach Thiirmann et al. (2015) verschiedene
Schreibaufgaben unterscheiden. Zunichst gibt es Schreibaufgaben, mit Hilfe derer das bei
den Lernenden vorhandene Fach- und Diskurswissen aktiviert und konzeptuell restrukturiert
wird. Gleichzeitig konnen die Schreibaufgaben aber auch der Generierung neuen Wissens die-
nen oder dabei helfen, erworbenes Wissen und Kénnen abzusichern. Dariiber hinaus gibt es



Schreibkompetenz und Schreibprozesse

Schreibaufgaben, die zur Selbstreflexion oder der Reflexion iiber das Lernen anregen. Zudem

ist es méglich, mit Hilfe von Schreibaufgaben (fachspezifische) Diskurskompetenzen bei den

Lernenden aufzubauen (vgl. Thiirmann et al. 2015, 35f.). Die Differenzierungen von Thiirmann

et al. (2015) zeigen das didaktische Potential von Schreibaufgaben im (Fach)Unterricht auf.

Anhand der Qualititsmerkmale, die Bachmann und Becker-Mrotzek (2010) anfiihren, wird

der Einfluss der Schreibaufgabe als Konstante im Schreibprozess ersichtlich. Der Textentwurf

baut demnach auf der Schreibaufgabe auf; ist jedoch, wie in dem Modell von Hayes und Flower
gekennzeichnet, einer kontinuierlichen Verinderung im Schreibprozess unterworfen (zext writ-
ten so far).

Das Schreiben an sich besteht im Wesentlichen aus drei Subprozessen, die von dem Erfahrungs-

wissen bzw. Langzeitgedichtnis des Schreibenden (the writer’s long term memory) geprigt sind:

o Planen (planning): Im Vergleich zum spontanen Sprechen gelten medial schriftliche Texte in
hoherem Mafe als planungsbediirftig. Vorwissen, Vorstellungen und Ideen werden abgerufen
(gemerating) und strukeuriert (organizing). Eine besondere Herausforderung besteht dabei
darin, dass zwar cine Zielsetzung besteht (goal setting), jedoch ohne einen klaren Zielzustand
geplant werden muss, weil der Text als Ergebnis nicht im Vorfeld bestimmbar ist und sich
im Verlauf des Schreibprozesses verindert (vgl. Hayes/Flower 1980, 124F; vgl. auch Wrobel
2014, 88).

o Ubersetzen (translating): Wihrend das Planen in dem Modell von Hayes und Flower
(1980) als noch nicht schriftlich gedacht wird (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 31),
gilt das Ubersetzen als Verschriftlichung der Gedanken (vgl. Hayes/Flower 1980, 15f;). Die
von Hayes und Flower gewihlte Bezeichnung der Ubersetzung ist allerdings insofern proble-
matisch, als dass dieser Schritt wechselseitig mit der Textplanung und -revision erfolgt und
im Formulierungsprozess ,nicht vorab vorhandene und ,fertige® kognitive Entitten repri-
sentiert [werden], sie werden vielmehr tentativ entwickelt und z. T erst gebildet” (Wrobel
2014, 89).

o Uberarbeiten (reviewing): Im Rahmen der Uberarbeitung wird der zu verfassende Text gele-
sen (reading) und bei Bedarf iiberarbeitet (editing) (vgl. Hayes/Flower 1980, 16ff.). Das Revi-
dieren* muss jedoch den Schritten des Planens und Formulierens nicht nachgelagert sein.
Vielmehr kann eine Formulierung ,,schon vor der Niederschrift als Pritext im Kopf tiberar-
beitet werden, weshalb Revidieren auch als Sonderfall des Formulierens bezeichnet werden
kann bzw. beide Teilprozesse zusammenfallen® (Fix 2008, 38).

Die drei angefiihrten Subprozesse werden durch einen Monitor iiberwacht: ,Mit der Instanz
des Monitors macht das kognitive Modell hier erstmals auf die Relevanz dieser metakogniti-
ven Fihigkeiten fiir den Schreibprozess aufmerksam (Wrobel 2014, 90). Die parallele Uber-
wachung des Schreibprozesses erfolgt vielfach unbewusst, kann jedoch z.B. bei Kontrolle der
Rechtschreibung auch explizit ins Bewusstsein des Schreibenden treten.

Hayes selber nahm in den Jahren 1996 und 2012 Revisionen des Modells vor und hat dabei ,,vor
allem die kognitiven und sprachlichen Ressourcen des schreibenden Individuums stirker in das
Modell integriert* (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 32):

46 Das Revidieren kann definiert werden ,als Verfahren des Vergleichens, der Diagnose und der Verinderung von
Textformen [...], das auf verschiedenen Ebenen operieren kann: von der oberflichlichen Korrektur von Fehlern bis
hin zu die Textstruktur verindernden oder neu schaffenden Verfahren (Wrobel 2014, 90).
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Abb. 19: Schreibmodell nach Hayes (2012, 371)

Das Mchrebenenmodell von Hayes besteht aus drei Ebenen, wobei die mittlere Ebene (process
level) den Kern des Schreibprozesses darstellt. Sie beinhaltet das Element des Schreibprozesses
(writing process) mit vier einzelnen Komponenten, die eng miteinander verwoben sind. Bei-
spielsweise werden durch den Proposer unter Riickgriff auf das Langzeitgedichtnis Vorschlige
fur mogliche Inhalte vorgenommen. Diese werden an den Translater und schliefllich den
Transcriber weitergeleitet, jedoch erfolgt eine stetige Kontrolle durch den Evaluator. Er filtert
aus den Vorschligen des Proposers diejenigen heraus, die von ihm fiir eine weitere Bearbeitung
als geeignet erachtet werden. Gleichzeitig finden Interaktionen mit dem Element des Aufgaben-
umfelds (zask environment) statt. So wird der Proposer z.B. durch ebenfalls am Schreibprozess
beteiligte Kollaborateure bzw. kritische Riickmeldungen (collaborators ¢ critics) beeinflusst und
hat zudem den Schreibauftrag und die damit einhergehenden Schreibpline (task materials, writ-
ten plans) zu beriicksichtigen. Der Schreibprozess wird damit als rekursiv sowie ,,als ein Suchen
und schrittweises Fortschreiten auf einem scheinbar (immer) unbestellten Feld“ (Bachmann/
Becker-Mrotzek 2017, 36) dargestellt. Bachmann und Becker-Mrotzek halten diese Darstel-
lung fiir verkiirzt, da eine Schreibhandlung nicht grundsitzlich eine Auseinandersetzung mit
einem neuartigen Problem bzw. einer bisher noch nicht bearbeiteten Schreibaufgabe impliziert.
Vielmehr sehen sie das Schreiben als ,ein sprachliches Handeln, fiir das Muster vorliegen, auf
die mit wachsender Praxis und Schreibfihigkeit zunehmend routiniert zuriickgegriffen werden
kann“ (ebd.). Zwar findet sich auch in dem Modell von Hayes der Riickgriff auf Ressourcen
(ressource level) und damit einhergehend eine Erwihnung von sprachlichem Wissen als Element
von Textqualitit. Laut Bachmann und Becker-Mrotzek wird hier jedoch sprachliches Wissen
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»hur in der Funktion einer Ressource, aus der man schopfen kann, niche als eine den Schreibpro-
zess aktiv steuernde Komponente mit exckutiven Funktionen (ebd., 37) verstanden. Zugleich
bemingeln sie, dass auf Kontrollebene insbesondere dem Schreibstrategienwissen besondere
Bedeutung zugemessen wird, wihrend das auf das Schreibprodukt bezogene Wissen, wie z.B.
Textmuster und ihre Wirkung, grofitenteils unberiicksichtigt bleibt (vgl. ebd., 38). Das (didak-
tische) Potential solcher Textmuster wurde in den letzten Jahren insbesondere von Feilke (2010;
2012; 2014) hervorgehoben, wodurch gemifl Bachmann und Becker-Mrotzek der Grundstein
fur eine Schreibdidaktik gelegt wurde,

die Handeln an Sprache bindet, eine Didaktik, in der sprachliche Mittel und prototypische Formulie-
rungen konstitutiv fiir das Gelingen der Schreibhandlungen sind, weil in ihnen das je spezifische Ver-
hilenis von sprachlicher Form und kommunikativer Handlung musterhaft abgebildet ist (2017, 34).

Demzufolge stellen Texte ,,sprachliche Werkzeuge zur Bewiltigung kommunikativer Handlun-
gen® (ebd., 41) dar, was Bachmann und Becker-Mrotzek versuchen anhand ihres Textprodukei-
onsmodells aufzuzeigen:

adaptierte
Schreibaufgaben
O Textmuster O

Text
Textentwurf
intendierter Text

Arbeitsgedéachtnis
O prototypische Schreibaufgaben/Textmuster O

Weltwissen sprachliches Wissen  Strategiewissen

Langzeitgedéchtnis

Abb. 20: Basismodell zur Textproduktion (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 42)

Das Modell impliziert, dass Textproduktion neben einer problemlsenden auch eine kommuni-
kative Dimension umfasst und Textmuster im Verlauf des Schreibprozesses herangezogen wer-
den, um kommunikative Aufgaben zu bewiltigen. Im Basismodell zeigt sich dieses Verstindnis
von Textproduktion nur andeutungsweise. Zusammenhinge und Kausalititen zwischen den
Komponenten und Prozessen und damit der Bedeutung des Textmusterwissens stellen Bach-
mann und Becker-Mrotzek mittels eines Drei-Kreise-Modells dar. Der erste Kreis umfasst die
Aufgabentypisierung und Textmusterauswahl:
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Abb. 21: Kreis I des Textproduktionsmodells (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 46)

Zu Beginn des Schreibprozesses wird die vorliegende Schreibaufgabe mit bisher bekannten proto-
typischen Schreibaufgaben abgeglichen, um die jeweilige kommunikative Funktion und damit das
zugrunde liegende Textmuster zu bestimmen. Dafiir nutzen Schreibende deklaratives Textmuster-
wissen aus ihrem Langzeitgedichtnis. Zu diesem zihlen Bachmann und Becker-Mrotzek zunichst
die Textstruktur. Sie umfasst zum einen die Struktur an der Textoberfliche. Zum anderen bildet
sie aber auch den inhaltlich-thematischen und kausal-logischen Zusammenhang des Textganzen
ab“ (ebd., 49) und ist somit unverzichtbar fiir die Textkohirenz. Dariiber hinaus umfasst das Text-
musterwissen das Wissen um pragmatische und kommunikative Intentionen, die dem Textmuster
zugrunde liegen und als Textfunktionen bezeichnet werden kdnnen. Gemeint sind die Wirkungen
des Textes auf den Rezipienten, die u.a. durch die Wahl eines sprachlichen Handlungsmusters wie
dem Erzihlen oder Argumentieren beeinflusst werden. Diese werden wiederrum durch Zexzproze-
duren realisiert, welche aus textlichen Handlungsschemata wie z.B. dem Wissen um den Aufbau
eines mirchenhaften Settings bestehen. Die Handlungsschemata ,erwachsen aus dem Gebrauch
der Sprache in Texten und verbinden sich mit typischen grammatikalischen Konstruktionen, lexi-
kalischen Wendungen und satziibergreifenden Mustern der Textorganisation zu Textprozeduren
als den Werkzeugen der Textbildung und des Schreibens. Textprozeduren® sind somit ,,mit Textge-
staltungspotentionalen ,geladene” Ausdrucksmuster” (Feilke/Bachmann 2014, 8; Hervorhebun-
gen im Original) und laut Feilke im Hinblick auf die jeweils zugehérige Textsorte vorformuliert
(vgl. 2014, 19) (vgl. Kapitel 5.2). Nach Aktivierung der Textstruktur, der Textfunktionen sowie der
Textprozeduren erfolgt im Arbeitsgedichtnis eine Uberpriifung der Zuordnungsvorschlige. ,Die
konkrete Aufgabenstellung ist jetzt in ein funktional, inhaltlich und textsprachlich handlungslei-
tendes Muster fiir die Bearbeitung der Aufgabe tiberfithrt* (ebd., 47). Das ausgewihlte Textmuster
bildet die Grundlage fiir die sich anschliefenden Bearbeitungsschritte, welche in einem zweiten

Kreis abgebildet werden:

47 Auch als literale Prozeduren (Feilke 2010) oder Textroutinen (Feilke 2012) bezeichnet
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Abb. 22: Kreis IT des Textproduktionsmodells (Bachmann/Becker-Mrotzek 2017, 48)

Es erfolgt eine Aktivierung des Textmusterwissens. Dieses liegt dem Langzeitgedichenis als
»inhaltlich, funktional und strukeurell bereits vorverkniipftes Wissen* (ebd.) zugrunde. Somit
werden bestenfalls nicht nur einzelne, sondern mehrere Textprozeduren, die dem Textmus-
ter zuzuordnen sind, aktiviert. Anschlieend erfolgt ein Abgleich mit der prototypischen
Schreibaufgabe sowie der kommunikativen Situation. Dieser kann nachfolgend ggf. zu einer
Modifikation oder Erginzung des Textmusters, also einer adaptierten Version dessen fithren. Im
Rahmen des dritten Kreises* erfolgt abschlieflend eine Verkniipfung:

Charakeeristisch fur die kognitiven Handlungen im dritten Kreis ist, dass in ihm zwei Wissenstypen
zusammengefiihrt werden kénnen: (1) das auf die kommunikative Situation hin adaptierte Textmus-
terwissen und — wenn iiberhaupt noch notwendig — (2) das Schreibstrategiewissen, das in Form gespei-
cherter Handlungspline hilft, das in den beiden ersten Kreisen aktivierte sprachliche Wissen fur die
nachfolgenden Schreibprozesse zu prozessieren (ebd., 49).

Dem Modell von Bachmann und Becker-Mrotzek zufolge fungiert Textmusterwissen somit als
cine aktive Ressource im Schreibprozess, weshalb deren nachhaltige Aneignung zentral fir den
Schreibunterricht ist (vgl. auch Feilke 2014; Wrobel 2014).

5.2 Die Bedeutung von Textprozeduren

Lernende erwerben ihr Wissen zum Verfassen von Texten im Rahmen von Handlungs- und
Gebrauchszusammenhingen: Das Schreiben steht dabei ,in Korrespondenz zu dem, was das
Subjekt bei der Rezeption von symbolisch vermittelten Inhalten in der Vorstellung konkreti-
siert” (Dehn etal. 2011, 33). In Anlehnung daran konnen Schiiler/-innen im Unterricht auf der
Grundlage einer prozessorientierten Schreibdidaktik Planungs- und Uberarbeitungskompeten-

48 Zum dritten Kreis liegt bei Bachmann und Becker-Mrotzek (2017) keine Graphik vor.

163



164

Schreiben im Fachunterricht

zen vermittelt werden. Dariiber hinaus wird in der Fachdidaktik die Bedeutung der Aneignung
von Textprozeduren® betont. Auch diese miissen Lernende zunichst rezeptiv im Kontext ihres
Gebrauchs kennenlernen und sie sich anschliefend im Rahmen eigener Schreibprozesse konti-
nuierlich aneignen.

Textprozeduren stellen ein ,textkonstituierendes sprachliches Wissen® dar, welches als ,.¢in pro-
zedurales Wissen zwischen dem Produkt- und Prozessaspekt der Sprache” (Feilke 2010, 3) steht
(vgl. Kapitel 5.1):

Prozess = ——» Prozedur —» Produkt

Textprozeduren
I
Ebenenaspekt Funktionsaspekt Pragungsaspekt

Wortebene Alterisierung (Gerichtetheit der Lexikalisierung

(z. B. Modalpartikel) Sprache auf den Rezipienten) (z.B. zwar — aber)
Satzebene Referentialisierung Grammatikalisierung

(z.B. Partizipiale Ketten) (Grad der Dekontextualisierung) (z.B. Redewiedergabeformen)

Textebene Subjektivierung (Der Schreibende

(z.B. Erlebte Rede) als Subjekt

Abb. 23: Verortung von Textprozeduren (Feilke 2009)

Der Erwerb literaler Prozeduren besteht nicht allein in der kompetenten Beherrschung lexikali-
scher, syntaktischer oder textiibergreifender Merkmale einer Sprache (Ebenen- und Prigungsas-
pekt). Vielmehr geht es um das Verstindnis ihres Gebrauchszusammenhangs (Funktionsaspekt)
(vgl. Abb. 23). Textprozeduren ,betreffen die kommunikativ-sprachlichen Handlungskompo-
nenten des zu schreibenden Textes“ und ,;sind die stabilen und als Ressourcen zur Verfiigung
stchenden Komponenten der Textkompetenz” (Feilke 2014, 21; Hervorhebung im Original).
Sie sind von Schreibprozeduren, die das Vorgehen beim Schreiben betreffen (z.B. Erstellung
eines Schreibplans), abzugrenzen. Fiir den Erwerb von Textprozeduren ist es bedeutsam, nicht
nur die einzelnen sprachlichen Muster an sich, sondern ihren Gebrauchszusammenhang zu ver-
stehen. Durch den Riickgriff oder das Identifizieren von Textprozeduren wird somit das ,soziale
Wissen der Sprachteilhaber iiber Texte® (Feilke 2014, 13) ersichtlich.

Fiir die didaktische Rekonstruktion von Textprozeduren ist die Frage nach dem, was der Autor
bzw. die Autorin fu¢ von Bedeutung. Somit sollte nicht analysiert werden, was der Verfasser/die
Verfasserin schreibt, sondern welche Handlungsschemata er oder sie verwendet. Beispielsweise
kann jemand wissenschaftlich argumentieren, indem er Vergleiche vornimmt und sich selber
positioniert. Weitere exemplarische Subhandlungsschemata fiir elementare Texthandlungsty-
pen kénnen gemif Feilke (vgl. 2014, 25) sein:

49 In Anlchnungan Feilke (2010; 2014) werden die Begriffe literale Prozeduren, Textprozeduren sowie Textroutinen im
Folgenden synonym verwendet.
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o erzihlen, indem man Spannung aufbaut bzw. indem man einen Planbruch vorbereitet

argumentieren, indem man Konzessionen macht

anleiten, indem man Handlungsziele und Handlungen final zuordnet
o berichten, indem man die Rede eines anderen wiedergibt

beschreiben, indem man das zu Beschreibende mit etwas anderem vergleicht

Zur Realisierung von Handlungsschemata werden Prozedurenausdriicke herangezogen. So kann
das Vergleichen unter Riickgriff auf Vergleichspartikel (z. B. wie...; als...) erfolgen. Die nachfol-
gende Graphik zeigt auf, dass die bereits erwihnte Bedeutung der Gebrauchszusammenhinge
nicht nur fiir das Verstehen von Textprozeduren, sondern auch fiir ihre Analyse grundlegend ist:

Tab. 59: Vierstufige Analyse von Textprozeduren (Feilke 2014, 26; leicht verindert)

Textprozeduren
A) Textsorte  B) Texthandlungstyp C) Handlungsschema D) Prozedurenausdriicke
Privater Brief ~ Argumentieren Positionieren Ich finde, dass...
Meiner Meinung nach...
meines Evachtens...
m. E.

Begriinden & Schliefen  weil...
deshalb, aus diesen Griinden,

infolgedessen, ...

Konzedieren Zwar..., aber...; einerseits...
andererseits...; wenn auch..., so doch...

Modalisieren maglicherweise, ggf- kinnte man ja
vielleicht..., wire zu tiberlegen ob,...

Textprozeduren sind zunichst kontextuell zu verorten, indem die ihnen zugrunde liegende
Textsorte und der damit einhergehende Texthandlungstyp bzw. die Texthandlungstypen
bestimmt werden. Beispielsweise erfolgt eine Adressatenorientierung beim Erzihlen anders als
beim Argumentieren. Zudem sind die Textprozeduren dominenbezogen zu verorten, da z.B.
das Erkliren im Deutsch- und Sachunterricht unterschiedliche Anforderungen beinhaltet.
SchlieSlich ist ein Bezug zu der zugrundeliegenden Textsorte im Hinblick auf die jeweilige kul-
turelle Handlungsdomine vorzunechmen (z. B. Wissenschaft vs. Journalismus) (vgl. Feilke 2010,
13). Aus den in ihrem Gebrauchszusammenhang ermittelten Texthandlungstypen ergeben sich
wiederrum verschiedene Handlungsschemata, die unter Riickgriff auf Prozedurenausdriicke
realisiert werden.

Bislang noch nicht ausfiihrlich thematisiert wurde die Bedeutung des Funktionsaspekes. Aus
sprachstrukeureller Sicht sind Textprozeduren Mehrebenenphinomene: ,,lhr Zusammenhang
in der Kompetenz der Schreiber stellt sich nicht auf der Ebene einer grammatischen Beschrei-
bung her, sondern erst durch die Textfunktionen, auf die sic bezogen sind“ (Feilke 2010, 7) (vgl.
Abb. 23). Feilke greift zur Veranschaulichung dieser These auf das expositorisch-argumentative
Schreiben zuriick und benennt das in diesem Rahmen hiufig realisierte Dreierschema als Mittel
zur Textgliederung und literalen Prozedur. Die nachfolgende Zusammenstellung zeigt Beispiele
fir verschiedene Verwendungsméglichkeiten von Dreierschemata beim expositorisch-argu-
mentativen Schreiben:
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Tab. 60: Typen von Dreierschemata in wissenschaftlichen Texten der Linguistik (In: Feilke
2010, 19) (ZGL = Zeitschrift fiir Germanistische Linguistik; GG = Geschichte und

Gesellschaft)

Beispiel Charakeeristik Typ
»Als erstes fallen Komposita, die Farben, und solche,  beobachtungsbezogen: Protokolltyp
die Personengruppen bezeichnen, auf. In cine dritte  Beobachtungen werden
Gruppe kénnen alle tibrigen Komposita mit Adjektiv- protokolliert und formulierend
konstituenten gefafft werden! (ZGL-1996-Donalies) — systematisiert
»Der folgende Vergleich dient auch der Uberpriifung textbezogen: Gliede-
dieser Einschitzungen. Er behandelt in einem ersten  thematisiert wird die Textglie-  rungstyp
Schritt die Strukeur politischer Herrschaft in den derung und Argumentation
Stidten, dann anhand einiger Beispiele die stidtische  selbst zunichst unter text- Text-
Umgchensweise mit den Problemen der Urbanisie- chronologischem (Abschnitt)  chronologisch
rung. Im dritten Abschnitt werden schliefllich cinige  Aspeke; die Gliederung erfolgt
Ergebnisse formuliert sowie [...] einige weiterfiih- prospektiv nach thematischen
rende Uberlegungen angestellt: (GG-1995-Lenger)  und zugleich textreflexiven

Aspekten; Angleichung von

Sachstruktur und Darstellungs-

struktur
»Gezeigt werden soll erstens, dass Grammatikalisie-  text- und themabezogen: nicht ~ Gliede-
rung nicht allein bei grammatischen Kategorien [...],  textchronologisch, sondern rungstyp
sondern durchaus auch bei syntaktischen Relationen  argumentationschronologisch
vorkommt, und zweitens, dass wichtige Kennmerk- (gezeigt werden soll ...) argumenta-
male von Grammatikalisierungsprozessen auch bei tions-
Pripositionalobjekten in der deutschen Sprache chronologisch
greifbar sind. Dazu werden zunichst die hier relevan-
ten Grundlagen der Grammatikalisierungstheorie
(1.) sowie die wichtigsten definierenden Merkmale
von Pripositionalobjekten (2.) eingefiihrt. In einem
dritten Schritt soll gezeigt werden, inwieweit der
Untersuchungsgegenstand mit den Mitteln der
Grammatikalisierungstheorie zu erfassen ist (3.):
(ZGL-2001-Hundt)
wVersucht werden soll eine Bestandsaufnahme, die text- und themabezogen Heuristischer
nicht nur Auskunft geben soll iiber Ursachen und Formale Gegenstandstopik Typ

Motive, iiber mégliche Vorziige und Chancen,
sondern auch iiber deutlich erkennbare Grenzen und
Nachteile von Sprachtitigkeitsmechanismen, die in
den deutschen Grammatiken und Stilistiken bisher
so gut wie gar nicht beschrieben worden sind“ (ZGL
wills 1993, 187)

als prospektive Heuristik zur
Behandlung des Themas (Ursa-
che, Vorteile, Nachteile)
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Beispiel

Charakteristik Typ

,=Um diese Beobachtungen zusammenzufassen:

(i) Die Themenstrukeur ist ein wichtiges Organisa-
tionsprinzip fiir die Beschreibung der Spielarten des
Texttyps ,Pflanzenmonographie’ und seiner internen
Variation. (ii) Eine wichtige Entwicklungstendenz

ist die Entstechung von mehr oder weniger stark
verfestigten Darstellungsschemata, die u. a. bestimmt
sind durch die thematischen Aspekte, die iiberhaupt
vorkommen oder obligatorisch sind, durch die Art
der Portionierung von thematischen Abschnitten,
durch die Reihenfolge und durch die Formen der
Kennzeichnung von thematischen Abschnitten. (iii)
Eine weitere wichtige Entwicklungstendenz vor allem
des 16. Jahrhunderts ist der Ausbau des Themenspek-
trums durch Darstellungspositionen, die sich speziell
auf die botanischen Eigenschaften von Pflanzen bezie-
hen, z. B. Beschreibungen des Habitus von Pflanzen
(Gloning 2007, 37)

Thematischer

Typ

text- und themabezogen
Retrospektiv werden Gesichts-
punkte der Beobachtung und
Argumentation zusammenge-
fasst und strukeuriert (optional

auch begrifflich verdichtet)

»Es gibt drei Modi der Verbindung von Konsti-
tuentenbedeutungen, durch die die involvierten
semantischen Valenzstellen verarbeitet werden: (gene-
ralisierte) Konjunktion, Funktionsapplikation und
Funktionskomposition: (ZGL — 1994 — Jacobs)

Deklarativer

Typ

themabezogen

Es wird eine Dreier-Klassifi-
kation deklarativ gesetzt oder
eine These argumentativ durch
drei Behauptungen gestiitzt.

»Der Satz gehért zum Diskurs. Dadurch kann man ihn
sogar definieren. Der Satz ist die Einheit des Diskurses.
Wir finden dafiir cine Bestitigung in den Modalititen,
zu denen der Satz fihig ist: es ist allgemein anerkannt,
dass es Aussages%itze, Interrogativsiitze, Impcrativsétze
gibt, die sich durch spezifische und syntaktische und
grammatische Merkmale unterscheiden, alle aber
gleichermafien auf der Pridikation beruhen. Diese drei
Arten reflektieren jedoch nur die Grundverhaltenswei-
sen des sprechenden und durch den Diskurs auf seine
Gesprichspartner einwirkenden Menschen: er will
ihm ein Element der Erkenntnis iibermitteln oder von
ihm eine Information erhalten oder ihm einen Befehl
auferlegen’ (Benveniste 1974, 149)

themabezogen, schemareflexive Reflexiver
Argumentation: das Dreier- Typ
schema der Satzarten wird

selbst als Argument fiir eine

neue These benutzt

Innerhalb der Beispiele werden verschiedene grammatikalische Phinomene realisiert. So lassen

sich beim argumentationschronologischen Gliederungstyp lexikalische Marker wie erstens oder

zweitens identifizieren. Auf morphosyntaktischer Ebene finden sich zudem Formulierungen,

welche nicht die Textchronologie, sondern die Argumentationschronologie betreffen (gezeigr

werden soll; dazu werden zuniichst). Diese Prozedurenausdriicke ,.sind zwar syntaktisch und lexi-

kalisch charakterisierbar, aber nur textuell zu bestimmen® (ebd., 8). Erst durch ihren Gebrauch

im Rahmen einer Textprozedur und dem damit einhergehenden Bezug zum Texthandlungstyp
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und der Textsorte (vgl. Tab. 59) wird ersichtlich, ob der Schreibende das grammatikalische Phi-
nomen funktional realisiert und durch seine Verwendung z. B. den Text auf struktureller und/
oder inhaltlicher Ebene gliedert oder cine ,,Jnvolvierung des Lesers in die Exposition” (Feilke
2010, 20; Hervorhebung im Original) erzeugt, wie es beim heuristischen Typ der Fall ist.

5.3 Bestimmung von Textqualitit

Gemif Steinhoff sollten Schiilertexte im besten Fall auf Grundlage einer kriterialen Norm

beurteilt werden: ,, Angestrebt wird, dass der Vergleichsstandard iz der Sache selbst liegt, d.h. in

diesem Falle in der zu erwartenden Textqualitit® (2010, 258; Hervorhebungen im Original).

Dieses Ziel erweist sich insbesondere deshalb als herausfordernd, als dass ein einfaches Auszih-

len ,,anhand vergleichsweise einfacher linguistischer Mafistibe® (ebd.) nicht ausreichend ist, um

die Qualitit eines Textes zu bestimmen. Werden dagegen aktuelle Grundgedanken der Fachdi-
daktik zur Schreibkompetenz (vgl. Kapitel 5.1) herangezogen, riicken u.a. die Schreibaufgabe
sowie die Textfunktion in den Fokus der Leistungsbeurteilung. Steinhoff benennt insgesamt
drei Perspektiven, die im Rahmen der Beurteilung von Schiilertexten nach dem Textformen-

Konzept (s. Pohl/Steinhoftf 2010) beriicksichtigt werden sollten:

e Die Entwicklungsperspektive betrifft das Verhiltnis des Textes zur jeweiligen Erwerbsphase:
Wie ist die Qualitit des Textes vor dem Hintergrund der in dem betreffenden Alter und der
betreffenden Schulform zu erwartenden Leistungen einzustufen? Welche individuellen Ein-
flussfaktoren sind dabei zu berticksichtigen?

e Die Prozessperspektive betrifft das Verhaltnis des Textes zu seiner Produktion: Um welche
Version’ handelt es sich; ist der Text das Resultat erstmaligen Niederschreibens oder das
Ergebnis mehrfacher Uberarbeitungen? Welche individuellen Einflussfaktoren sind dabei zu
berticksichtigen?

e Diec Situierungsperspektive schlieflich betrifft das Verhiltnis des Textes zur schreibdidak-
tisch-unterrichtlichen Einbettung: Aus welchem Schreibarrangement (sozial-materielles
Setting, Lehr- und Lernziele, Schreibaufgabe) ist der Text hervorgegangen? Welche individu-
ellen Einflussfaktoren sind dabei zu beriicksichtigen? (Steinhoff 2010, 261f.).

Schiilertexte sollten demnach stets relational beurteilt und Textformen als ,, Ausformung[en]
einer konkreten Schreibentwicklungsphase“ (Pohl/Steinhoff 2010, 262; Hervorhebung im Ori-
ginal) erachtet werden. Hinsichtlich der Prozessperspektive ist es zum einen zu vermeiden,
einen Schiilertext als fertiges Produkt anzusechen. Zum anderen sind schiilerseitige Merkmale
zu beriicksichtigen. Beispielsweise wirke sich der individuelle Wissensbestand der Lernenden
auf die Qualitit von Texten aus. So konnte Fix (2007) aufzeigen, dass sich die Textqualitit von
Schiiler/-innen unterscheidet, wenn im Vorfeld ihr Vorwissen aktiviert bzw. erweitert wird oder
nicht. Demzufolge spielt natiirlich auch die einer Textproduktion vorangegangene Wissensver-
mittlung im Unterricht eine Rolle. So wurde die Bedeutsamkeit der Vermittlung lernstrategi-
scher Muster innerhalb der Studie von Glaser und Brunstein (2007) aufgezeigt. Sie untersuchten
»die Effektivitit eines Schreibtrainings, bei dem Strategien zur Revision narrativer Texte mit
selbstregulatorischen Prozeduren kombiniert wurden® (2007, 51). Dafiir erhielt eine Schiiler-
gruppe ein selbstregulatorisches Revisionstraining. Sie wurde mit zwei weiteren Schiilergrup-
pen verglichen: Einer wurden zwar die gleichen Strategien, jedoch ohne die Selbstregulation
vermittelt, eine weitere Gruppe erhielt herkommlichen Aufsatzunterricht. Nach finf Wochen
zeigte sich, dass die Schiiler/-innen der Interventionsgruppe nicht nur bei den Revisionsaufga-
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ben besser abschnitten als die Lernenden der Vergleichsgruppe, sondern auch qualitativ hoch-
wertigere Texte vor und nach der Revision verfassten (vgl. ebd., 57ff.). Anhand der aufgefithrten
Beispiele wird ersichtlich, dass bei der Textbeurteilung die begrenzte Aussagekraft desselbigen
zu berticksichtigen ist, weil vielfaltige Prozessleistungen im Vorfeld stattfinden. Fix fihrt an,
dass sich gerade ,,in diesen kleinschrittigen Subprozessen [...] einzelne Kompetenzen des Kons-
trukts ,Schreibkompetenz’ [manifestieren], und dies sollte aus schreibdidaktischem Blickwinkel
nicht verloren gehen® (2007, 91). Hinsichtlich der Situierungsperspektive ist gemif§ Pohl und
Steinhoff zu beachten, ,dass sich Textformen nicht in Abstraktion von ihrer unterrichtlichen
Einbettungund damit von Variablen wie der des sozial-materiellen Settings, des Lehr-/Lernziels
und des konkreten Schreibauftrags (insgesamt: des Schreibarrangements) thematisieren lassen”
(2010, 18).

5.3.1 Die Sprachhandlung BESCHREIBEN

Die Textsorte der Beschreibung ist laut Becker-Mrotzek und Bottcher (2012) dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie sich auf ,wahrnehmbare Aspekte raumlicher Objekte, also die Oberflichen
statischer Sachverhalte wie Personen, Pflanzen, Landschaften, Stidte, Gebrauchsgegenstinde,
Bilder und Ahnliches; mithin alles Sichtbare oder potenziell Sichtbare (2012, 115f.) bezicht.
Dem Rezipienten soll es ermdglicht werden, eine Vorstellung vom Aussehenden des zu beschrei-
benden Sachverhalts zu erhalten. Auf Erklirungen, Interpretationen und Deutungen sei zu ver-

zichten (vgl. ebd., 116). Oleschko konstatiert diesbeziiglich dieser Definition:

Fir den Deutschunterricht mégen diese Arten der Beschreibungen konstitutiv sein, fir den Gesell-
schaftslehreunterricht sind sie es nicht. Hier stehen vielmehr Beschreibungen von Prozessen und Zusam-
menhingen innerhalb von Gesellschaftsstrukturen und der Aufbau von Gesellschaften im Vordergrund.
Es wird also viel mehr auf die Inhalts- als auf die Gestaltebene rekurriert (2014, 195).

Ein solches Verstindnis vom Beschreiben wird innerhalb der Definition von Ossner (2014)
ersichtlich. Seiner Ansicht nach kann nicht nur ein statischer Sachverhalt, sondern auch eine
Sachverhaltenskette sprachlich durch eine Beschreibung festgehalten werden. Zudem stellt das
Beschreiben fiir Ossner eine elementare sprachliche Handlung dar, die eine Nihe zum Erkliren
aufweist. Auch Feilke konstatiert, dass eine sinnvolle und kohirente Beschreibung das Erkla-
ren von Zusammenhingen der einzelnen angeftihrten Elemente beinhaltet: ,Das Erkliren tritt
nicht einfach optional zum Beschreiben hinzu. Es ist dessen unabdingbare Voraussetzung®
(2005, 49; vgl. auch Schmolzer-Eibinger/Fanta 2014). Beschreiben bedeutet demnach im Sinne
Feilkes immer auch ein ,Hinausgehen tiber das Gegebene und Einordnen des Gegebenen in
cinen Sinnzusammenhang, in ein System von Typisierungen und Relevanzen® (ebd., 57).

Ossner fithrt weitere charakteristische Merkmale des Beschreibens an. Erwartet werde, dass
der Beschreibende ,die Dinge und Sachverhalte so ,objektiv' wie méglich [wiedergibt], was
im Einzelnen bedeutet, dass er seine je subjektive Sicht vermeidet. [...] Daraus ist aber nicht
abzuleiten, dass nicht Subjektives in Beschreibungen Platz hitte (Ossner 2014, 252). Gleich-
sam gilt, dass die Beschreibung adidquat ist, die dargestellten Inhalte also korreke sind. Typisch
fur Gegenstands- und Personenbeschreibungen sind laut Ossner ,,die Pridikation, indem eine
Eigenschaft zugesprochen (die Beine sind kurz, der Schnabel spitz...) oder etwas mit etwas ande-
rem in Bezichung gesetzt wird (Die langen Fliigel ermaglichen einen iufSerst geschickten Flug...)
(ebd., 253; Hervorhebungen im Original). Vorgangsbeschreibungen enthalten dagegen lokale
(Rechrs von der Schraube befindet sich...) und modale (Mit dem Schraubendreber drebt man die
Glithbirne in die Fassung) Angaben. Somit sind Beschreibungen u. a. Pripositionen (an, bei, am
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Ende) und lokale, modale sowie kausale Adverbien (neben, dahinter, danach, spiter) dienlich.
Zudem kann dem Rezipienten das Verstehen und Nachvollzichen durch das Bezugnehmen auf
etwas Bekanntes durch einen Vergleich erleichtert werden (vgl. Feilke 2005, 50). Fiir Vorgangs-
beschreibungen ist zudem eine temporale Abfolge strukturbildend. Diese erfolgt nicht nur auf
lexikalischer Ebene, sondern auch syntaktisch, z.B. durch die Verwendung von wenn...dann-
Konstruktionen. Auch bei sogenannten Primarbegriffen, welche ,die allgemeinsten, konkreten
Begriffe, [mit denen die] meisten anschaulichen Assoziationen verbunden [sind]“ (Hoffmann
1986, 74) darstellen, handelt es sich um Grundbegriffe einer Beschreibung:

Mit den Primirbegriffen wird also eine allgemeine, in eine Sprachgemeinschaft von Produzentenscite
aus unterstellbare, von Rezipientenseite aus nachvollzichbare Grundlage geschaffen. Darauf aufbauend
verlangt das Genauigkeitsgebot sensorische Unterbegriffe. Dies geschicht durch Attribuierung oder
durch Wortbildung, auch fachsprachlicher Natur (Ossner 2014, 256).

Senorische Unterbegriffe werden oftmals rhematisch eingefiihrt: ,Zu den bliitenlosen Pflanzen
gehoren Algen, Moose, Farne und Flechten® (Duden Themenlexikon 2008, 90). Wesentlich fiir
Vorgangsbeschreibungen sind zudem Verallgemeinerungen, die z.B. durch den Gebrauch des
Passivs oder der Passiv-Ersatzform-man realisiert werden. Im Hinblick auf das Tempus konsta-
tiert Ossner ,dass die Betrachtzeit nicht spezifiziert und die Ereigniszeit unwesentlich ist [...].
Beschreibende Sitze sind hinsichtlich des Tempus Chamileons, die sich an das Umfeld anpas-
sen kénnen® (ebd.). Charakteristisch fiir den Anfang ciner schriftlichen Beschreibung ist eine
kognitive Groborientierung fir den Leser, in Form der Einordnung des Sachverhalts oder der
Sachverhaltskette in eine nichsthohere Kategorie: ,,Eine ausgewogene Ernahrung mit viel Obst
und Gemiise ist wichtig, um gesund zu bleiben; Ein hiufiger Laubbaum in unseren Wildern ist
die Buche; Fast drei Viertel der Erdoberfliche sind mit Wasser bedeckt (Bausteine Sachunter-
richt 2004, 13; 86; 93). Der Schluss einer Beschreibung erfolgt dagegen hiufig in Form einer
Zusammenfassung, in deren Rahmen ein interessanter Aspekt mit eingebracht wird, der nicht
unmittelbar zur engeren Themenstellung gehoret.

5.3.2 Studien zur Sprachhandlung BESCHREIBEN

Einen wesentlichen Beitrag hinsichtlich der von Pohl und Steinhoff angefiihrten Entwicklungs-
perspektive (vgl. Kapitel 5.3) und in diesem Zusammenhang der Entwicklung von Fihigkei-
ten im Bereich der Sprachhandlung des BESCHREIBEN:S leistet die Longitudinalstudie von
Augst et al. (2007), die im Fach Deutsch zu verorten ist. Medial schriftliche Beschreibungen
im Fachunterricht wurden u.a. von Oleschko (2017) untersucht. Dabei war insbesondere die
Bestimmung der Textqualitit der Beschreibungen eine Herausforderung. Dieser stellt sich auch
Hartung (2016), welcher im Rahmen seiner Studie ebenfalls Texte aus dem Fachunterricht ana-
lysiert hat.

Augst et al. (2007)

Im Rahmen der Longituditionalstudie von Augst et al. (2007) wurde die Entwicklung der
medial und konzeptionell schriftlichen Textsortenkompetenz von Schiiler/-innen der Primar-
stufe fiir ausgewihlte Textsorten (Erzihlung, Bericht, Instruktion, Beschreibung, Argumenta-
tion) untersucht. Der Textsorte der Beschreibung lag der folgende Schreibauftrag zugrunde:
,Beschreibe fiir die Kinder, die neu nach Deutschland kommen, dein Zimmer/deinen Klas-
senraum. Dann kénnen sie sich genau vorstellen, wie es dort aussicht, wo du wohnst/wo du in
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der Schule lernst“ (Augst et al. 2007, 168). Neben den Schiilertexten wurden auch Texte von
Studierenden produziert und als Referenz herangezogen, ,um das Ziel zu kennen, auf das sich
die ontogenetische Entwicklung zubewegt” (ebd.). Erwachsene Schreibende zichen i.d.R. die
Tiir als natiirlichen Fixpunkt fiir eine Raumbeschreibung heran und fithren den Rezipienten
davon ausgehend durch den Raum, indem sie immer wieder Orientierungshilfen formulieren.
Sie geben dem Rezipienten somit eine Globalorientierung. Eine solche Realisierung ist demen-
sprechend die hochste Stufe des Modells, das fiir die Auswertung der Schiilertexte herangezo-
gen wurde:
o Stufe 1 (Assoziative Aufzihlung): Ein Teilinventar wird subjektiv ausgewihlt und assoziativ
aneinandergereiht
o Stufe 2 (Geclustertes (Teil-)Inventar): Es erfolgt eine Einordnung vom Teilinventar in Clus-
tern. Diese kann sich z. B. auf die Eigenschaften, Funktionen oder das Material von Gegen-
stinden bezichen (Stufe 2C). Méglich ist ebenso eine Parallelstrukturierung (Stufe 2P), bei
der das Teilinventar raumspezifisch geordnet beschrieben wird. Eine dritte Variante ist die
Sequenzstrukturierung (Stufe 2S), bei der — i.d.R. unter Verwendung ciner wenn-dann-
Konstruktion — eine Endloskette formuliert wird. Oft wird der dann-Teil nicht explizit einge-
fihrt und die Aneinanderreihung des Teilinventars nicht durch an Wiederankunft an der Tir
o.A. abgeschlossen. Es handelt sich damit eher um eine Pseudoperspektivierung, bei der mit
der wenn-dann-Konstruktion auf ein typisches Einleitungsmuster einer Raumbeschreibung
zuritickgegriffen wird
Stufe 3 (Perspektivierung der Beschreibung ohne Globalorientierung): Eine Fremdpers-
pektive wird antizipiert. Dies duflert sich z. B. darin, dass neben dem Referenzpunke als Aus-
gangspunke weitere, entgegengesetzte Orientierungspunkte erwihnt werden (Stufe 3P). Dies
erfolgt unter Riickgriff auf lokaldeiktische Adverbien und Pripositionen (links, rechts, vorne,
hinten). Bei einem sequenzstrukeurierten Text wird nun die Gegenstandskette geschlossen
(Stufe 3S), indem der Ausgangspunke erneut erwihnt oder ein Abschluss formuliert wird (a/ls
letztes kommit...). Noch nicht realisiert wird eine (durchgehende) Binnenstrukeurierung wie
der Verweis auf Ecken und Winde als Referenzpunkte
Stufe 4 (Perspektivierung der Beschreibung mit Globalorientierung): Es wird eine Globa-
lorientierung realisiert, sodass es dem Rezipienten méglich wire, eine Zeichnung des Raums
zu erstellen. Parallelstrukturierte Texte umfassen neben der Nennung des Referenzpunktes
die i.d.R. drei von dort aus sichtbaren Winde und wesentliche Objekte im Zimmer (Stufe
4P). Dabei wird auf lokaldeiktische Adverbien zuriickgegriffen (rechs, links, davor, daneben,
iiber). Sequenzorientierte Texte dieser Stufe sind dadurch gekennzeichnet, dass nach der Nen-
nung des Referenzpunktes ein imaginirer Rundgang erfolgt, in dessen Rahmen die sich im
Raum befindlichen Gegenstinde binnenstrukturiert (Markierung von cinzelnen Ecken und
Winden) angefiithrt werden (vgl. Augst et al. 2007, 172)

Fiir die Stufenzuweisungen wurden nur explizite Formulierungen an der Textoberfliche heran-
gezogen. Die Einstufung der 39 Schiilertexte, die der Lingsschnittstudie zugrunde liegen, zeigt,
dass die Texte des ersten MZP (Klasse 2) durchschnittlich der Stufe 1,2 zugeordnet wurden.
Beim zweiten MZP (Klasse 3) wurde im Schnitt die Stufe 2,6 erreicht und beim dritten MZP
(Klasse 4) war es die Stufe 2,7. Insbesondere der Ubergang von der dritten zur vierten Stufe
scheint eine Herausforderung fiir die Lernenden darzustellen: ,Moglicherweise zeigt der Uber-
gang von 2 nach 3 den kognitiven Durchbruch, wihrend 3 nach 4 die Schwierigkeit einschlief3t,
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die Raumgestaltung auch sprachlich zu leisten® (Augst et al. 2007, 180). Steinhoff warnt mit
Blick auf die der Studie zugrunde liegende Stichprobe (Schiiler/-innen mit Deutsch als Erst-
sprache eciner lindlichen Mittelpunkeschule) davor, die Ergebnisse unreflektiert auf andere
Schiilergruppen zu tibertragen. Er pladiert deshalb dafiir

die empirische Erforschung zur Entwicklung von Schreibkompetenzen in verschiedenen Aufgabenset-
tings und mit unterschiedlichen Schiilerschaften voranzutreiben und zugleich bestehende Modelle in
besonders entwicklungssensitiven Bereichen noch weiter zu differenzieren (Steinhoff 2010, 268).

Die Forschergruppe um Augst (2007) hat jedoch neben den Stufenzuweisungen auch textsor-
teniibergreifende Erginzungsuntersuchungen vorgenommen. Sie kénnen u.a. aufzeigen, dass
27 Kinder in der zweiten Klasse ihren Text ohne Einleitung realisieren, wihrend es in der dritten
und vierten Klasse nur noch 9 bzw. 10 Kinder sind. Ebenso formuliert nur eines von insgesamt
39 Kindern in der zweiten Klasse einen Schluss, wihrend es in der dritten Klasse 32 und in
der vierten Klasse 27 Kinder sind. Nachgewiesen werden konnte auflerdem, dass die Textlinge
einerseits mit hoherer Jahrgangsstufe und andererseits mit hoherer Stufe steigt:

Tab. 61: Zunahme der Textlinge bei den vier Stufen des Modells (Augst et al. 2007, 186)

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
langster Text 130 110 159 193
kiirzester Text 20 40 34 35
D (39 Texte) 47,8 68,3 83,6 102,7

Es zeigte sich auch, dass sich die Anzahl der verwendeten Hypotaxen mit steigender Stufe
erhoht. Grofitenteils fallen darunter wenn-dann-Konstruktionen. Ersichtlich wurde auflerdem,
dass die Schiilertexte im Vergleich zu den Texten der Studierenden verhiltnismiflig wenige
emotionale Markierungen enthalten:

Wihrend es bei den Erwachsenen sicher auch ein Stiick kommunikative Einstellung ist, ob man etwas
emotional qualifiziert [...], scheint es bei den Kindern sich so zu verhalten, dass die kognitive Aufgabe der
sprachlichen Raumkonstruktion sie so in Anspruch nimmt, dass fiir emotionale Qualifizierungen kaum
cin Gedanke und damit auch kaum eine sprachliche Au@crung iibrig bleibt (Augst et al. 2007, 190).

Neben den Analysen zu den einzelnen Textsorten wurden innerhalb der Studie von Augst et
al. (2007) auch textsorteniibergreifende Analysen durchgefiihrt. So liefen sich insgesamt vier
Entwicklungsstadien nachzeichnen:

1. Entwicklungsstadium (selektierte Assoziationen): Es erfolgt ein reines knowledge telling.
Der Text stellt eine mentale Einheit dar, ,die (vielleicht) fiir den Autor, nicht aber fiir
einen aufenstehenden Leser nachvollziehbar ist“ (ebd., 233). Die Inhalte des Textes sind
durch das personliche Erleben und das individuelle Wissen um den Schreibgegenstand
motiviert. Charakeeristisch sind Briiche in der Darstellung, wie z.B. fiir den Rezipienten
nicht nachvollziehbare Uberginge zwischen einzelnen Sinneinheiten. Méglich ist, dass
keine Verkniipfungen mit Konnektoren vorgenommen werden oder ausschlieflich auf den
Konnektor und zuriickgegriffen wird. Des Weiteren kénnen Verkniipfungen durch den
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Gebrauch schemageleiteter grammatisch-lexikalischer Konstruktionen (parallel konstru-
ierte Sitze) erfolgen.

2. Entwicklungsstadium (sequenzierte Selektionen): Es werden Sachverhaltsbezichungen
aus der Gegenstandsdimension ausgewihlt, die beim Beschreiben i.d.R. chronologisch
(danach-Relation), topologisch (daneben-Relation) oder systematisch (Abarbeitung systema-
tischer Kategorien) dargestellt werden. Typisch ist eine radikale Versachlichung der Schreib-
haltung. Die Einheit des Textes wird z.B. unter wiederholten Riickgriff auf Konnektoren
wie und dann sprachlich ausgedriicke. ,,Es entstehen so Texte, die auf sequenzierten Selekti-
onen beruhen und kohisiv verbunden sind, in denen aber alle Propositionen/Sinneinheiten
in identischer Gewichtung miteinander verkettet werden® (ebd., 234).

3. Entwicklungsstadium (perspektivierte Sequenzen): Die kohisiven Sequenzen, die typisch
fur die vorherige Phase waren, werden aufgebrochen, sodass unterschiedliche Textteile
entstehen, ,,mit denen das Prinzip der Kohirenz als cinheitsstiftendes Prinzip in der Ent-
wicklung evoziert wird“ (ebd.). Wihrend z. B. innerhalb einer Spiclanleitung zwischen der
Benennung des benétigten Spielinventars und dem eigentlich Spielverlauf sprachlich unter-
schieden werden kann (Als erstes braucht man ... / Und dann kann es losgehen...), entstehen
die Perspektiven beim Beschreiben im Wortsinn (Wenn ich nach links gucke... / Wenn ich
nach rechts gucke...). Die Texteinheiten innerhalb des dritten Stadiums sind noch lokal an
cinzelne propositionale Verbinde gebunden, d.h. es findet keine Zusammenfithrung der
Perspektiven statt.

4. Entwicklungsstadium (synthetisierte Perspektiven): Der Schreibfokus wird ausgedehnt:
»Der Text in seiner Gegliedertheit wird jetzt von den Autoren von seinem Ende her bzw.
von seinem funktionalen Ziel her wahrgenommen und gestaltet® (ebd., 235). Fiir viele
Textsorten bedeutet dies strukturelle Erginzungen wie die Auflosung in einer Erzihlung
oder die Benennung des Spielziels beim Anleiten. Beim Beschreiben bzw. konkret der
Raumbeschreibung entsteht die Synthetisierung dagegen ,,in der Regel als eine Resultante
cines Vollstindigkeitseffekts® (ebd., 254). Fiir das Verfassen aller Textsorte gilt in diesem
Stadium, dass der Text vorab als Ganzheit antizipiert werden muss, was mit einem erh6hten
Planungsaufwand einhergeht.

Augst et al. (2007) geben an, dass sich zwar bereits innerhalb des ersten Stadiums textsortenspe-
zifische Effekte (im Hinblick auf die Textsorten Erzihlung, Bericht, Anleitung, Beschreibung
sowie Argumentation) aufzeigen lassen, jedoch erst mit zunchmender Stufe die spezifischen
Leistungen erbracht bzw. die jeweiligen Schreibauftrige erfullt werden: ,,je hoher die Entwick-
lungsstufe, desto grofler die textsortenspezifischen Effekte” (ebd., 235).

Oleschko (2017)

Oleschko untersucht innerhalb seines Forschungsprojekts, welche sprachlichen Herausforde-
rungen die schriftliche Beschreibung von Schaubildern umfasst. Die Textsorte wurde exemp-
larisch ausgewihlt, da sie bereits in der Grundschule verwendet wird (z. B. zur Darstellung des
Wasserkreislaufs), aber auch im gesellschaftswissenschaftlichen Fachunterricht der Sekundar-
stufe I von Bedeutung ist. Oleschko legt seinen Analysen folgendes Bildbeschreibungsmodell
zugrunde:
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Abb. 24: Heuristik des Handlungsablaufs Beschreiben (Oleschko 2017, 310)

Initial einer Bildbeschreibung ist die Aufgabenstellung, mit welcher der Lernende konfrontiert
wird. Durch sie werden verschiedene Teilsequenzen ausgelost. Zunichst erfolgt ein priattentiver
Bildwahrnehmungsprozess, der zur Perzeptbildung fithrt. Abhingig von seinen eigenen Vorer-
fahrungen strukeuriert der Lernende das Wahrgenommene und erkennt mégliche Inhalte — das
Bild wird mental reprisentiert. Im Anschluss kommt es im Rahmen des attentiven Bildwahr-
nehmungsprozesses durch die Aktivierung von Schemata und Wissensnetzen zur Generierung
eines mentalen Modells. In dieses wird das wahrgenommene Bild integriert und eine Koordina-
tion der neuen Informationen vorgenommen. ,Diese Bedeutungskonstruktion ist nicht objek-
tiv vorbestimmt, sondern die subjektive Leistung des Betrachters. Das Objekt der Betrachtung
trigt an sich keine Bedeutung, sondern erhilt sie erst durch die Konstruktion des Betrachters*
(Oleschko 2013, 125). Sowohl der priattentive als auch der attentive Bildwahrnehmungspro-
zess erfolgen innerhalb einer individuellen Verarbeitungszeit £. Daran schliefit sich ein Transfor-
mationsprozess an, in dessen Rahmen die interne Bildwahrnehmung in eine externe und verbal
geduflerte Bildbeschreibung tiberfithre wird. Sie ist abhingig von der Sprachkompetenz des Ler-
nenden und seinem Wissen um Bildbeschreibungskonventionen.

Oleschko fiihrte seine Untersuchung an einer Realschule in Nordrhein-Westfalen durch und
erhob Textprodukte von Schiiler/-innen der fiinften, achten und zehnten Jahrgangsstufe
(n=233) (vgl. Oleschko 2014a, 202). Die Lernenden erhielten eine offene Aufgabe zur Schau-
bildbeschreibung eines Wasserkreislaufs:*°

50 Ob das dem Schaubild zugrunde liegende Thema im Vorfeld im Rahmen einer Unterrichtseinheit thematisiert
oder das Schaubild in diesem Rahmen besprochen wurde, bleibt in den herangezogenenen Beitrigen von Oleschko
(2014a; 2014b) unbeantwortet.
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Ein Schulbuch kann das dargestellte Bild nicht abdrucken, sondern nur eine Beschreibung von diesem
Bild. Beschreibe bitte das Bild so, dass es in einem Schulbuch abgedruckt werden kann. Denke daran,
dass die Leser nur deine Beschreibung vor sich liegen haben und nicht wissen, wie das Bild aussicht.
Die Leser méchten aber wissen, was du darauf erkennst und was dargestellt ist (Oleschko 2014a, 203;
Hervorhebungen im Original).

Entstanden sind dabei Schiilerlésungen wie der nachfolgende Text:

Auf dem Bild wird der Wasserkreislauf dargestellt. Wasser entspringt aus einem Gebirge und die Bache finden
eine Zufuhr an einem Fluss. Das Wasser verdampft bei Hitze und sammelt sich in den Wolken und der Wind
lasst die Wolken irgendwo hinfliegen wenn es im Gebirge regnet findet der Kreislauf von vorne, regnet es aber
auf einer Wiese, dann muss das Wasser erst in einem See oder in den Grund reinflieBen, wenn dieses Wasser
ausschlieBlich wieder im Meer ist verdunstet es bei Hitze und der Kreislauf beginnt erneut.

Abb. 25: Text eines Achtklisslers (16 Jahre; sukzessiv bilingual; Familiensprache niederlindisch) aus dem Datenkor-
pus von Oleschko (2014b, 89f.)

Dem Schiiler gelingt es, seine Wahrnehmung des Schaubilds leserorientiert darzustellen ohne
jedoch wahrnehmungsbasiert zu schreiben (z. B. im Hintergrund ist ... zu sehen; Auf der rechten
Seiten sind ... abgebilder). Er beschreibt vielmehr wissensbasiert und geht auf zwei Teilprozesse
cin (Entstchungsort des Gebirges und der Wiese) und macht die Zirkularitit des Prozesses deut-
lich (der Kreislauf beginnt erneut), was zu ciner Rahmung des Textes fithre. Auf lexikalischer
Ebene werden Begriffe verwendet, die nicht durch das Schaubild bereitgestellt wurden (z.B.
Gebirge, Zufuhr und Hitze). Der Schiiler greift zudem auf mehrere spezifische Verben (z.B.
darstellen, entspringen, verdampfen und verdunsten) bzw. cin Funktionsverbgefiige (eine Zufubr
ﬁnden) zuriick. Es handelt sich dabei um sprachliches Vorwissen des Lernenden, da das Schau-
bild selbst keinerlei verbale sprachliche Mittel zur Verfigung stellt. Dariiber hinaus ,fithrt der
Verfasser zentrale Bedeutungseinheiten cin und kann diese aufeinander bezichen (Oleschko
2014b, 205) (z.B....regnet es auf einer Wiese, dann muss das Wasser erst ein einem See oder in den
Grund reinfliefSen wenn dieses Wasser...). Syntaktisch werden unter Riickgriff auf verschiedene
Konncktoren (z.B. wenn, aber, oder) inhaltliche Zusammenhinge und Abhingigkeiten ausge-
driickt. Insgesamt wird laut Oleschko ersichtlich, dass die Schreibaufgabe dazu gefiihrt hat, dass

der Schiiler sein mentales Modell in epistemologischen Zusammenhingen wiedergegeben hat:

Er hat sich rein auf die Inhaltsebene und deren Darstellung konzentriert und dem Leser keinen explizi-
ten Vorstellungsraum durch Angabe von aus der Bildoberfliche gewonnenen Bezugspunkten geboten,
sondern ist direke auf die Darstellung des Prozesses eingegangen. Die Steuerung des Lesers hat er durch
die Wiedergabe seines Wahrnehmungseindrucks geleistet und damit vor dem Hintergrund des sprach-
lich Bekannten [...] diesen Sachverhalt mit Verzicht auf reine Deskription wiedergegeben (ebd., 206).

Oleschko konstatiert, dass der Einschluss von Erliuterungen und Begriindungen innerhalb
einer funktionalen Beschreibung von Schaubildern im gesellschaftswissenschaftlichen Fachun-
terricht als konstitutiv erachtet werden kann (s. auch Feilke 2005). Er widmet sich anschliefend
der Herausforderung der Entwicklung eines dominenspezifischen Schreibdiagnoseinstruments,
um die Textqualitit der Schaubildbeschreibungen zu bestimmen. Es handelt sich um ein analy-
tisches Modell, welches niedrig-inferente Ratings verlangt und die Kategorien Lexik/Semantik,
Syntax, Text sowie Kognition umfasst. Mit Hilfe einer sechsfachen Abstufung (Minimum =1
und Maximum = 6) wird eine Zuteilung zu einer Textniveaustufe vorgenommen. Anhand des
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oben bereits angefiihrten Beispiels gibt Oleschko einen Einblick in diese Analyse auf Grundlage
des Diagnoseinstruments:

Tab. 62: Beispiel fiir Einstufungen eines Textes innerhalb der vier Kategorien des Diagnosein-
struments (vgl. Oleschko 2014b; Beispiele aus dem Text anhand von Oleschko 2014a

zugeordnet)
Kategorie und Begriindung Beispiele aus dem Text
Einstufung

Lexik/Semantik  Fachspezifische Benennung von Dingen, Begriffe wie Hitze, Zufubr, entspringen,
(Stufe 5) Sachverhalten und Vorgingen verdunsten werden verwendet
Zirkulationsprozess wird verdeutlicht

(...der Kreislauf beginnt erneut)

Syntax Verbindung von Sitzen durch Verwen-  Formulierung von Bedingungen (Wenn
(Stufe 4) dung angemessener Konjunktionen und  es im Gebirge regnet...)
Adverbien Einfithrung von Gegensitzen (regnet es
aber auf einer Wiese)
Text Zusammenhingende, sachangemessene  Untergliederung in zwei Teilprozesse
(Stufe 4) Darstellung mit Unterscheidung von (Entstehungsort des Gebirges oder der
Wesentlichem und Unwesentlichem Wiese)
Kognition Formulierung eindimensionaler Anfithrung von Bedingungen und
(Stufe 4) Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge Folgen (...verdunstet es bei Hitze)

oder Handlunggsfolgen (monokausale
Erklirungen)

Der Text des 16-jahrigen Schiilers wurde insgesamt der Stufe 4 zugeordnet. Dafiir wurde der Mit-
telwert aus den Beurteilungen von zwei Ratern gebildet. Nach Auswertung der Texte wurden u.a.
Paarvergleiche durchgefithrt. Beim Vergleich zwischen Jungen und Madchen zeigte sich kein sig-
nifikanter Unterschied hinsichtlich der zugeordneten Textniveaustufen (#(228)=1.113,p=.267).
Auch zwischen ein- und mehrsprachigen Lernenden® konnte kein signifikanter Unterschied
nachgewiesen werden (#(226) =.912, p=.363). Da an der Erhebung Schiiler/-innen verschiede-
ner Jahrgangsstufen teilgenommen haben, wurde auflerdem der Alterseinfluss auf die Textqualitit
untersucht. Dabei zeigte sich erwartungskonform ein signifikanter Einfluss der Zugehérigkeit zu
einer Jahrgangsstufe (F(2, 229)=11.116, p <.001). Die Texte der Lernenden der fiinften Jahr-
gangsstufe erreichten im Mittel eine Stufe von 2.3, wihrend es bei den Texten der Achtklissler/
-innen die Stufe 2.5 und bei denjenigen der Zehntklissler/-innen die Stufe 2.9 war.

»Die Interrater-Reliabilitit gemessen iiber Cohens Kappa zeigt eine ausreichende (faire) Uber-
einstimmung von x =.52. Die Interrater-Reliabilitit weist [somit; S.F] auf Vagheit des Inst-
ruments hin“ (Oleschko 2014b, 90). Unterschiedliche Ubereinstimmungen lagen vor allem
innerhalb der Kategorien 7ext sowie Kognition vor. Dies liegt gemif8 Oleschko daran, dass die
gewihlte Textstrukeur sowie die eingefithrten Bedeutungseinheiten innerhalb einer funktio-
nalen Beschreibung zu Schaubildern fakultativ seien (vgl. ebd., 91). Eine anschlieSend iiber-
arbeitete Version des Diagnoseinstruments mit den Stufen 0 bis 4 lisst sich in zwei Abschnitte

51 ,Die Mehrsprachigkeit der Lernenden ist iiber Angaben zur Sprachverwendung in unterschiedlichen Situationen
und mit unterschiedlichen Sprachpartnern erhoben worden. Als mehrsprachig werden demnach diejenigen Ler-
nenden bezeichnet, die eine mehrsprachige Sozialisation vor Schuleintritt angaben (Oleschko 2014b, 89).



unterteilen. Zunichst gibt es eine (fach-)sprachliche Kategorie, welche die dominenspezifische
Sprachhandlung mit ihren Ausprigungen auf der Grundlage der Elemente Uberschrift, Eriff-
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nungsprozedur, Themenentfaltung, Nominalphrasen, Konnektoren, Verben, Schlieffungsprozedur

und Textlinge erfasst. Die zweite Kategorie stellen die fachlichen Inhalte dar. Hier werden die
Bildsortenkenninis, die Auswahl der Bedeutungseinheiten, deren Linearisierung und die Informa-

tionsentnahme aus dem Schaubild untersucht (vgl. Oleschko 2015, 96):

Tab. 63: Diagnoseraster zur Zuweisung zu den Textniveaustufen (Oleschko 2015, 98)

Kategorien Stufe 0 Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4
Uberschrift nicht tbernommen  grammatisch  grammatisch  themen-
vorhanden irreguldr regulir bezogen
Eroffnungs- nicht nicht erkenn-  Gegenstands-  expliziter
o prozedur vorhanden bar benennung Aufbau
L
‘g Themen- nicht assoziative sachorientierte kategoriale
?._‘P entfaltung vorhanden Verkettung Verkettung Einordnung
2 Nominal- nicht Adjektivattri-  Adjektivattri-  Rechtserweite- Rechtserweite-
_3_-: phrase vorhanden but (einfach)  but (komplex) rungl rung I1
= Konnektoren nicht temporal alle anderen
§ vorhanden
% Verben nicht Modalverben  Kopula-und  einfache Partikel- und
5 vorhanden Basisverben Verben Prifixverben
" SchlieBungs-  nicht implizit personliche evaluative
prozedur vorhanden Stellungnahme Zusammenfas-
sung
Textlinge alle Worter
Bildsorten- keine Kenntnis Bildsorte
kenntnis erkennbar richtig benannt
Auswahl keine Auswahl direkte Grundver- erweitertes
8 Bedeutungs- Ubernahme  stindnis Verstindnis
E einheiten zentraler zentraler
f‘i Dimensionen Dimensionen
'§ Linearisierung keine erkenn-  iiber Bildlese-  thematisch
%{, bar richtung
“ Informations- nichts keine Informa- direktes beschreiben ordnen
entnahme geschrieben tionsentnahme Benennenvon Aufbau und gewonnene
erkennbar Begriffen Strukturele- Informationen
mente thematisch ein

Fiir die Bezugsdisziplin Geschichte wurde ein Schaubild zum Gesellschaftsaufbau in der Antike
ausgewihlt, zu dem 1.792 Schiiler/-innen der fiinften, achten und zehnten Jahrgangsstufe einen
Text auf Grundlage der Aufgabe Beschreibe das Schaubild D1 zur Herrschaft in Athen in drei
Schritten verfassten. Die nachfolgenden Darstellungen beziehen sich auf eine Teilstichprobe
(n=372). Anhand cines Beispieltextes wird die Zuweisung zu den Textniveaustufen in den
(fach-)sprachlichen Kategorien verdeutlicht:
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Tab. 64: Exemplarische Zuweisung zu Textniveaustufen der (fach-)sprachlichen Kategorie
(Oleschko 2015, 97; leicht verindert)

Schiilertext (Abschrift) Zugewiesene Stufen laut Instrument
Jahrgang 8 (SI-8-5-234) jeweils die héchste Ausprigung ist
markiert
Um 700 v. Chr. herrschte der Konig und der Adel iiber  (Fach)sprachliche Kategorie
Athen. Diese Regierungsform nennt man Monarchie. Zu  Uberschrift keine vorhanden
dieser Zeit bestand die sogenannte ,,Mittelschicht“ aus nor- (Stufe 0)
malen Biirgern. Damals zihlten die Frauen und Kinder nicht Eroffnungs- nicht erkennbar
als Biirger, aber waren dennoch Teil der Mittelschicht. Thre prozedur (Stufe 1)
Arbeit bestand aus Bauern, Handwerkern und Hindlern. .
Themen- kategoriale
Darunter traten die ,Metoken®. Sie waren Zugewanderte, .
entfaltung Einordnung

aus anderen Lindern. Wichtig, aber ohne Wert waren die
(Stufe 3)
Sklaven. Um 500 v. Chr. gab es keinen K6nig mehr. Der Adel

war der alleinige herrscher. Doch da die Regierung nicht aus A Paftlkel_ und
. . . . Prifixverben

einer Person bestand, war es keine Monarchie sondern eine (Stufe 4)

Aristokratie. Die Schichten waren noch immer gleich aufge- tufe

teilt. Nach 500 v. Chr. dnderte sich die Regierungsform zu Konnekroren alle anderen

einer Demokratie. Es waren mehr Herrscher und das Volk (Stufe 2)

durfte bestimmen, was verindert wurde und was blieb. Es Nominalphrase Rechtserweiterung

gab vereinzelte Parteien die wiederum tber verinderung durch Relativsatz

abstimmten und Ideen zur Verbesserung des Landes oder des (Stufe 3)

Volkes einbrachten. Dadurch, dass es mehr Herrscher gab, ~ Schlussprozedur  evaluative

waren es weniger Biirger. Sie verringerten ihre Zahl. Die Zusammenfassung
anderen beiden Schichten (Metdken und Sklaven.) verin- (Stufe 3)

derten sie sich nicht. Textlinge 173 Worter

Um dem Guitekriterium der Validitit zu entsprechen, wurden im Anschluss an die Beurteilung
einer Klasse Rating-Konferenzen durchgefithrt. Hier diskutierten beide Rater Unterschiede bei
einzelnen Ausprigungen. So wurden u.a. Ausschlusskriterien fir mogliche Stufenwechsel for-
muliert. Durch diese Vorgehensweise konnte die Interrater-Reliabilitit deutlich erhoht werden.
Es ergaben sich insgesamt fiir die Teilstichprobe folgende Kappa-Werte fiir die (fach-)sprach-
liche Kategorie: ,Uberschrift (x=.1.00), Eroffnungsprozedur (x=.96), Themenentfaltung
(x=.94), Nominalphrase (¥ =.97), Konnektoren (x =.95), Verben (x=.95) und Schlieungs-
prozedur (x=.91)“ (Oleschko 2015, 100). Somit konnte das von Oleschko entwickelte und
tiberarbeitete Diagnoseinstrument als valide angeschen werden, sodass anschliefend bivariate
Korrelationen berechnet wurden, die

statistisch signifikante Zusammenhinge zwischen den Ausprigungen fiir die Gesamtteilstichprobe
beziiglich Themenentfaltung und Konnektoren (r,= 420), Verben (r = .426) baw. Schlieffungsprozedur
(r.= .429) sowie der Textlinge und Themenentfaltung (r =498), Nominalphrasen (r = .504) bzw. Verben
(r.=.417) [zeigen]. (Oleschko 2015, 102; Hervorhebungen S.E)

Oleschko schlussfolgert aus diesen Ergebnissen — auch wenn sie keine direkte Kausalitit zulas-
sen — dass hohe Werte bei der Einstufung in die Kategorien Nominalphrasen, Konnektoren
und Verben mit einer hohen Stufe bei der Themenentfaltung einhergehen. Nach Oleschkos
Auffassung wird damit ,ein Hinweis auf den Zusammenhang zwischen Kognition (hier
Fachwissen/-konzepte) und sprachlicher Realisierung erkennbar® (ebd., 103). Wenn Lernende
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die Informationen, die sie durch das Schaubild gewonnen haben, in ihrem Text kategorial ord-
nen, scheint ihr Wissensbestand ausreichend grof§ zu sein, um gleichzeitig komplexere sprachli-
che Mittel zu verwenden. Dies bedeutet, dass anhand von sprachlichen Merkmalen im Text auf
fachliche Wissensbestinde geschlossen werden kann:

Die Verwendung von bestimmten Konnektoren (weil, deshalb, hingegen,...) scheint dann besser zu gelin-
gen, wenn das Fachwissen erworben und durchdrungen ist. Denn dann wird es méglich, dieses Fachwis-
sen systematisch zu organisieren und Abhingigkeiten, Folgen oder Zusammenhinge in dem durch das
Bild ausgelosten Wissensfeld zu beschreiben (ebd.; Hervorhebungen im Original).

Zur Untermauerung seiner These fithrt Oleschko neben dem bereits aufgezeigten Text (vgl.
Tab. 64) zwei weitere Benchmarktexte an:

Tab. 65: Benchmarktexte der Kategorie Themenentfaltung (Oleschko 2017, 316)

Stufe Schiilertext (Bezugsdisziplin Geschichte)

1 »Die folgende darstellung spielt in Athen. Es gibt ca. 110.00 sklaven; 35.000 Metdken und
110.000 Biirger mit Frauen. Athen hat ca. 40.000 Biirger. Die Minarchie hat einen Kénig. Aris-
tokratie und die Demokratie haben keinen Kénig. Im Gegensatz zum K6nig haben sie adelige:
(SI-8-2-151, Geschichte)

2 »Im Schaubild D1 sieht man das vor 700. v.Chr. der K6nig an oberster Stelle mit den Adli-
gen. Zwischen 700 und 500 vor Chr. ist die Aristokratie an der Macht es gibt keinen K6nig der
Herrscht. Sondern nur noch die Adligen. In der Demokratie um 500 vor Chr. herrschen die

Adligen und Biirger und Frauen mit Kinder um ihre cigene Meinung zu duflern. Mann kann im
Schaubild sehen wie die Bevélkerung Athens um 430 v. Chr. war® (SV-8-2-1605, Geschichte)

3 ,Um 700 v. Chr. herrschte der Konig und der Adel tiber Athen. Diese Regierungsform nennt
man Monarchie. Zu dieser Zeit bestand die sogenannte ,,Mittelschicht” aus normalen Biirgern.
Damals zahlten die Frauen und Kinder nicht als Biirger, aber waren dennoch Teil der Mittel-
schicht. Thre Arbeit bestand aus Bauern, Handwerkern und Hindlern. Darunter traten die

»Metdken®. Sie waren Zugewanderte, aus anderen Lindern. Wichtig, aber ohne Wert waren die
Sklaven. Um 500 v. Chr. gab es keinen Kénig mehr. Der Adel war der alleinige herrscher. Doch
da die Regierung nicht aus einer Person bestand, war es keine Monarchie sondern eine Aristo-
kratie. Die Schichten waren noch immer gleich aufgeteilt. Nach 500 v. Chr. dnderte sich die
Regierungsform zu einer Demokratie. Es waren mehr Herrscher und das Volk durfte bestimmen,
was verandert wurde und was blicb. Es gab vercinzelte Parteien die wiederum iiber verinderung
abstimmten und Ideen zur Verbesserung des Landes oder des Volkes einbrachten. Dadurch, dass
es mehr Herrscher gab, waren es weniger Biirger. Sie verringerten ihre Zahl. Die anderen beiden
Schichten (Metdken und Sklaven.) verinderten sie sich nicht! (SI-8-5-234, Geschichte)

Innerhalb des Textes der Stufe 1 (assoziative Verkettung) werden einzelne Bedeutungseinheiten
aus dem Schaubild herausgegriffen, ohne dass diese miteinander verkniipft werden. Der Schrei-
bende orientiert sich stark an dem Bild und den darin enthaltenen sprachlichen Informationen.
Weder scheint der Sachverhalt angemessen durchdrungen worden zu sein, noch wird auf eige-
nes sprachliches Wissen zuriickgegriffen. Beim zweiten Text wird dagegen eine sachorientierte
Verkettung (Stufe 2) erkennbar. Einzelne Einheiten aus dem Schaubild werden strukturiert
wiedergegeben. Dieser Struktur liegt jedoch lediglich der zeitliche Verlauf von 700 v. Chr. bis
430 v. Chr. zugrunde. Beim dritten Text sind dagegen die fachlichen Konzepte des Schreiben-

dens strukturgebend. Es liegt somit eine sachlogische Struktur mit kategorialen Einordnungen
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(Stufe 3) vor. Die Bedeutungseinheiten, die anhand des Schaubilds gewonnen wurden, werden
in das eigene Vorwissen eingeordnet. Zudem werden Wissensbestinde angefiihrt, die mit dem
vorgegebenen Inhalt in Verbindung stehen (Damals zéihlten die Frauen und Kinder nicht als
Biirger, aber waren dennoch Teil der Mittelschicht), jedoch dem Schaubild nicht zu entnehmen
sind. Oleschkos Auswertungen zeigen, dass in 119 von 679 Schiiler/-innen eine Themenentfal-
tung realisiert wird, die der Stufe 3 zuzuordnen ist. Dagegen sind 267 Texte der Stufe 1 und 291
Texte der Stufe 2 zuzuordnen. Der Forscher liefert mit seinen Untersuchungen wichtige Hin-
weise firr die Sprachhandlung des BESCHREIBENS. Er kann bestitigen, dass die Versprachli-
chung von fachlichen Konzepten eine besondere Herausforderung fiir Schiiler/-innen darstellt
und den bestechenden Zusammenhang zwischen Fachsprache und Fachwissen anhand von Kate-

gorien wie der Themenentfaltung (vgl. Tab. 65) aufzeigen.

Hartung (2016)

Der Bedeutung des sprachlichen Handelns im Fachunterricht und der Frage nach der Beur-
teilung von Schreibfihigkeiten widmet sich auch Hartung (2016). An seiner Untersuchung
nahmen 168 Lernende der Sekundarstufe I und II teil. Von ithnen wurden insgesamt 229 Texte
zu dem Oberthema Die Geschichte der Weimarer Republik verfasst, die sich wie folgt unterglie-
dern lassen: 92 fiktive Reden, 73 Erérterungen und 64 Zeitschriftenessays (vgl. Hartung 2013,
196fF.). Fiir die Analyse fand eine Segmentierung der Texte statt, indem eine Zuordnung zu
funktionalen Diskursfunktionen vorgenommen wurde. Die Linge der Segmente liegt zwischen
drei bis 30 Wortern. Die Auswertung erfolgte auf Grundlage eines mehrdimensionalen Katego-
riensystems. Es umfasst insgesamt vier Dimensionen: Themenstruktur, Textuelle Handlungsfor-
men, Semantische Verkniipfung von Aussagegehalten sowie Sinn verkniipfier Aussagen in Relation
zu den Ausgangstexten. Ahnlich wie Oleschko befasst sich demnach auch Hartung mit der the-
matischen Entfaltung innerhalb von Texten. Innerhalb seiner Analyse identifiziert er ('Teil-)the-
men und ordnet diese iibergeordneten Themenbereichen zu:

Tab. 66: Beispiel fir die Identifizierung und Ordnung von Themenstrukturen und themati-
schen Entfaltungen zum Thema Geschichte der Weimarer Republik (Hartung 2016,
182; leicht verindert)

Text 150, weiblich, Jahrgangsstufe 9 (Hauptschule)
Zcitliche Einordnung der Weimarer Republik als Zwischenkriegszeit

Vorstellungen und Gefithle der Menschen
e Menschen sehnten sich nach Frieden
o Menschen hatten erst ein positives Lebensgefiihl, dann kam Arbeitslosigkeit

Lebensumstinde
e Hunger
o Arbeitssuche
e Beginn einer kiinstlerisch produktiven Zeit
o trotz Arbeitslosigkeit blitht kulturelles Leben
o Kontrast zwischen Arm und Reich
Verhalten der Armen
Gefiihle der Armen

Charakterisierung der Zeit als widerspriichlich

e cinerseits kultureller Aufschwung
o andererseits Kontrast zwischen Arm und Reich
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Als Merkmal fiir Komplexitit wird die hierarchische Tiefe der Themengliederungen angesehen.
Zudem werden die thematische Struktur sowie ihre Kontinuitit bzw. Diskontinuitit hinsicht-
lich des Themenerhalts bzw. Themenwechsels fokussiert.

Die in den Einzeltexten realisierte thematische Struktur lisst sich mit der aus dem Wissen iiber den
Gegenstand rekonstruierten logischen Struktur des Gegenstands vergleichen und erméglicht somit
indireke Riickschliisse auf die Wissensstrukeuren der Schiiler/-innen (Hartung 2016, 183).

Hartungs Ergebnisse zeigen bei den Merkmalen der thematischen Strukturierung und der
inhaltlichen Stringenz deutliche Qualititsunterschiede zugunsten der héheren bzw. fortge-
schrittenen Bildungsginge. Fiir eine Lernstandsdiagnose schligt Hartung folgende Parameter
vor: Relativer Anteil relevanter Teilthemen, Tiefe der thematischen Entfaltung, Kohdrenz der
Teilthemenanordnung sowie Relevanz der Teilthemen im thematischen Gesamtzusammenhang.
Die zweite Dimension des Analyserasters umfasst die textuellen Handlungsformen. Die quan-
titative Auswertung fur die Texte der Mittelstufenschiiler/-innen zeigt, dass diese in ihren
Erorterungen insbesondere historische Sachverhalte erldutert und historische Zustinde bzw.
Umstinde beschrieben haben:

Begriinden zeitentsprechender Motive/Ziele | 0%
Leser/-innenflihrung - Frage 1%
Verweis auf Ausgangstexte 2%
Beschreiben zeitentsprechender Motive/Ziele 2%
Leser/-innenflihrung 4|%

Begrtinden von Bewertungen 10%

Bewerten historischer Sachverhalte \ \ | | 21%

Beschreiben historischer Zu-/Umstande \ \ \ \ \ 28|%

Erlautern historischer Sachverhalte | | | | | | 32‘%;
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Abb. 26: Auswertungsergebnisse der Anteile der Texthandlungsformen in den Erérterungen der Lernenden der Mit-
telstufenklassen (7 =1.043 Segmente) (Hartung 2016, 185; leicht verindert)

Auf Grundlage dieser Ergebnisse benennt Hartung die Merkmale Vielfalt bzw. Komplexitit
der textuellen Handlungsstruktur, relativer Anteil motivbeschreibender Texthandlungen, grifSere
Zuriickhaltung bzw. Differenziertheit bei bewertenden Texthandlungen als mégliche Parameter
fiir eine Leistungsstandbeschreibung. Innerhalb der dritten Dimension wurden die semanti-
schen Verkniipfungen von Aussagegehalten untersucht. Hartung erachtet sie als Indikatoren fiir
mogliche Verstehensleistungen:

Indem die Schiiler/-innen Informationen aus den Ausgangstexten auswihlen und in Form von Aussa-
gegehalten durch semantische Verkniipfungen zu einem mehr oder weniger kohirenten Text verbinden,
geben sie ihrem themenbezogenen Wissen cine manifeste Strukeur (ebd., 187).

Im Textkorpus der Untersuchung konnten insgesamt zehn Junktionstypen identifiziert werden.
Innerhalb der Erérterungen der Lernenden der Mittelstufe wurde dementsprechend auf ein
umfangrciches Repertoire an Verkniipfungsartcn zurﬁckgegriffen:
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30%
26% 26%
25% T

20% -

15% —
11% 11%
10%
10% -
5% 5%
5% 2% 3% 3%

0%

final  konditional modal konzessiv temporal  adver- konse-  additiv-  additiv kausal
sativ kutiv explikativ

Abb. 27: Auswertungsergebnisse der Anteile der Relationstypen in den Erérterungen der Lernenden der Mittelstu-
fenklassen (72 =522 Segmente) (Hartung 2016, 189; leicht verindert)

Fiir die Lernstandsdiagnose werden folgende Parameter fiir die dritten Dimension vorgeschlagen:

Ausgewogenbeit der Relationstypen, relativer Anteil ,strenger® Kausale, relativer Anteil adversativer

Relationen sowie relativer Anteil additiv-explikativer Relationen an allen additiven Relationen (vgl.

ebd., 190). Innerhalb der vierten Dimension wurden die Aussagengehalte in den Texten der Ler-

nenden ,nach dem Kriterium der Sinnverhaltnisse zu den Ausgangstexten kategorisiert und quan-

titativ ausgewertet” (Hartung 2016, 190). Unterschieden wurde zwischen folgenden Kategorien:

e Paraphrase: Textsegmente werden aus dem Ausgangstext iibernommen (Plagiate)

o Sinnentsprechung: Sinneinheiten aus dem Ausgangstext werden iibernommen

o Sinnvereinfachung: Im Vergleich zum Ausgangstext werden vereinfachte Sinneinheiten for-
muliert

o Sinnverkehrung: Ohne cine sinnvolle Begriindung wird eine Aussage formuliert, die in
einem sachlogischen Widerspruch zum Ausgangstext steht

e Sinnerweiterung: Es werden sachlich angemessene Deutungen der Inhalte des Ausgangstex-
tes auf der Grundlage von eigenem Vorwissen, Interessen, Zielen und Textwissen (auch Rela-
tivierungen und Distanzierungen) vorgenommen (vgl. ebd., 191)

Fiir die Texte der Lernenden der Jahrgangsstufen 10, 12 und 13 lassen sich folgende Verteilun-
gen der Kategorien ermitteln:

80% 76%76%
70% B

60% 58%- - ——

50% .- —

40% 1 I -

30% . —
Jahrgang 10

20% 15% 15% 1 1

10% — = 8%.8% 9% 8% 9% 1 1 Jahrgang 12
(o]

0 2% 0% 1% Jahrgang 13

Sinn- Sinn- Sinn- Paraphrase Sinnent-
verkehrung erweiterung vereinfachung sprechung

0%

Abb. 28: Nach Jahrgangsstufen differenzierte Auswertungsergebnisse der Anteile sinnverkniipfter Aussagen in Rela-
tion zu den Ausgangstexten (7 =2.742 Segmente) (Hartung 2016, 189; leicht verindert)
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Aus den Ergebnissen abgeleitete Parameter sind der relative Anteil der Paraphrasen sowie das
quantitative Verhiltnis zwischen Sinnentsprechungen und Sinnvereinfachungen. Ein Vergleich der
Texte leistungsschwacher sowie leistungsstarker Schiiler/-innen in Bezug auf alle vier Dimensio-
nen zeigte, dass Unterschiede vor allem im Hinblick auf den thematischen Umfang und die Ent-
faltung eines Themas sowie die Weite der bearbeiteten Sachverhalte bestehen. Dartiber hinaus
werden von den schwicheren Lernenden seltener neue Sinnzusammenhinge hergeleitet.

Fortgeschrittenere Schreiber/innen sind eher in der Lage, Einzelbeobachtungen zu Regeln oder Begrif-
fen zu verallgemeinern und ihr cigenes Welt- und Kontextwissen in ihre Text einzuflechten, um die
semantischen Leerstellen der Ausgangstexte im Sinne der Gesamtaussage ihrer Texte aufzufiillen (Har-

tung 2016, 196).

Unterschiede hinsichtlich des Riickgriffs auf Texthandlungsformen sowie semantische Ver-
kniipfungen sind hingegen nicht bzw. nur in geringem Umfang vorhanden. Die von Hartung
ermittelten Parameter zur Lernstandsdiagnose sollen der ,,Analyse und Beurteilung von text-
gebundenen Lernleistungen in einem bestimmten Sachfach, in diesem Fall Geschichte* (ebd.,

197) dienlich sein.

Zusammenfassung

Insgesamt werden anhand der dargestellten Untersuchungen die Herausforderungen der
Bestimmung von Textqualitit deutlich. Neumann (2014) fiihrt an, dass neben der Reliabili-
tit insbesondere das Giitekriterium der Validitdt bei der Bestimmung von Schreibfihigkeiten
schwer einzuhalten ist, ,da das Verstindnis dariiber, was gelungene , Textproduktion / gelungene
Textqualitit der Schiilerprodukte’ ist, sehr verschieden ist* (2014, 516).

Dies ist in Bezug auf die vorgestellten Studien u.a. mit den unterschiedlichen fachlichen The-
men bzw. den jeweiligen Textsorten zu begriinden, die den Schreibaufgaben zugrunde liegen.
Wihrend es in der Studie von Augst et al. (2007) um die Beschreibung des eigenen Zimmers
bzw. Klassenraums geht, fokussiert Oleschko (2017) die schriftliche Beschreibung von Schau-
bildern und Hartung (2016) untersucht schwerpunkemiflig Erdrterungen zum Oberthema Die
Geschichte der Weimarer Republik. Dennoch liegen teilweise tibereinstimmende Befunde der
drei Studien vor. So ist bei allen Textsorten die Leserorientierung von Bedeutung. Sie zeichnet
sich bei Augst et al. (2007) dadurch aus, dass es den Lernenden gelingt, dem Adressaten eine
Globalorientierung zu vermitteln, also einen Perspektivwechsel zu vollzichen. Auch bei Ole-
schko sind qualitativ hochwertige Texte durch eine Leserorientierung ohne Wahrnehmungs-
orientierung gekennzeichnet (vgl. Oleschko 2014b, 205). Dies erfolgt auch durch den Verzicht
auf eine reine Deskription bei der Darstellung und damit einhergehend den Einbezug von
Erlduterungen und Begriindungen (vgl. ebd., 206; s. Kapitel 5.3.1). Auch innerhalb der von
Hartung untersuchten Erorterungen lassen sich unterschiedliche Texthandlungen, wie z. B. das
BESCHREIBEN, BEGRUNDEN, BEWERTEN und ERLAUTERN identifizieren. Der Forscher
erachtet diese Vielfalt und Komplexitit der textuellen Handlungsstruktur als einen bedeutsa-
men Parameter fiir die Beurteilung der Schreibfihigkeiten der Lernenden (vgl. 2016, 185).
Innerhalb aller drei Studien wird auflerdem die enge Verkniipfung zwischen Fachwissen und
Textqualitit ersichtlich. Hartung (2016) konstatiert, dass sich die thematische Struktur der
Texte ,mit der aus dem Wissen tiber den Gegenstand rekonstruierten Struktur des Gegenstands
vergleichen (2016, 183) lisst. Auch bei Augst et al. (2007) wurde ersichtlich, dass das Wissen
um die logische Struktur des Gegenstandes — dem zu beschreibenden Raum — eine wichtige
Voraussetzung fiir eine gelungene Beschreibung darstellt (vgl. Augst et al. 2007, 172). Ebenso
hilt Oleschko fest, dass eine gelungene Bildbeschreibung abhingig von der sprachlichen Kom-
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petenz und dem Wissen um Bildbeschreibungskonventionen (Textsortenwissen) ist (vgl. 2013,
125). Die fachliche Kategorie des von ihm entwickelten Schreibdiagnoseinstruments umfasst
Merkmale wie die Auswahl der Bedeutungseinbeiten, deren Linearisierung und die Informati-
onsentnabme aus dem Schaubild (vgl. Oleschko 2015). Innerhalb der zweiten, fachsprachlichen
Kategorie spiclen u.a. Aspekte wie die Anzahl verwendeter lexikalischer sprachlicher Mittel
eine Rolle. Oleschko kann hinsichtlich der von ihm untersuchten Texte aufzeigen, dass hohe
Werte in den Bereichen Nominalphrasen, Konnektoren und Verben mit einer hohen Stufe der
Themenentfaltung einhergehen. Darin sicht er einen Hinweis auf den Zusammenhang zwi-
schen Kognition und sprachlicher Realisierung gegeben (vgl. 2015, 103). Auch gelingt seiner
Auffassung nach die Verwendung bestimmter Konnektoren dann besser, wenn das Fachwissen
von den Lernenden erworben und durchdrungen ist (vgl. ebd.). Innerhalb der Untersuchung
von Hartung zeigt sich ebenfalls, dass dem themenbezogenen Wissen durch die verwendeten
semantischen Verkniipfungen eine Struktur gegeben wird (vgl. 2016, 187). Dariiber hinaus wer-
den gelungene Texte bei Hartung u. a. auf Grundlage der hierarchischen Tiefe bei der themati-
schen Entfaltung bewertet (ebd., 182).

Im Hinblick auf die thematische Strukturierung und die inhaltliche Stringenz kann Hartung
deutliche Qualititsunterschiede zugunsten der hoheren bzw. fortgeschrittenen Bildungsginge
aufzeigen. Auch innerhalb der Studie von Augst et al. (2007) wird die Bedeutung des Alters
fur die Entwicklung der Schreibfihigkeiten ersichtlich. So werden mit zunchmendem Alter
hohere Stufen im Modell zur Bewertung der Schiilertexte erreicht. Auch nimmt der Anteil an
komplexer Sprache, z.B. durch den Einsatz von Hypotaxen, zu und die Textlinge steigt mit
zunchmendem Alter und Stufe (vgl. 2007, 180ff.). Hinsichtlich der von Augst et al. (2007)
skizzierten Entwicklungsstadien lassen sich auflerdem deutliche Parallelen zu den Befunden von
Oleschko (2017) erkennen. Innerhalb beider Studien werden von den Schiiler/-innen zunichst
auf der niedrigsten Stufe assoziative Verkettungen vorgenommen. Daran schliefit sich in der
zweiten Stufe eine Versachlichung der Schreibhaltung mit der Folge einer strukturierten Wie-
dergabe der Inhalte an. Erst innerhalb der darauf folgenden Stufen zeigt sich gemif§ Augst et al.
(2007) eine perspektivierte Darstellung sowie die Zielgerichtetheit auf die Funktion des Textes.
Auch bei Oleschko (2017) erfolgt innerhalb der dritten Stufe eine Orientierung am Adressa-
ten, indem zusitzliche Wissensbestinde erliuternd mit angefithrt werden. Zudem wird durch
den Riickbezug auf die fachlichen Konzepte und deren strukturierende Funktion fir den Text
ersichtlich, dass innerhalb der dritten Stufe das funktionale Ziel des Textes von den Lernenden
in den Blick genommen wird. Auch Hartung konstatiert, dass fortgeschrittene Schreibende eher
verallgemeinern und ihr Vorwissen in den Text mit einbringen (vgl. 2016, 196).
Zusammenfassend werden anhand der dargestellten Studien exemplarisch Entwicklungsver-
laufe in Bezug auf die Schreibfihigkeiten ersichtlich und es zeigt sich trotz unterschiedlicher
Ausrichtungen der Untersuchungen die Bedeutsamkeit der Leserorientierung sowie die enge
Verwobenheit von fachlichem Wissen und sprachlicher Ausdrucksfahigkeit. Gleichsam wird
die Bedeutung der Vielfalt bzw. Kombination von Sprachhandlungen fiir die Qualitit von Tex-
ten aufgezeigt (vgl. Kapitel 5.3.1).



6 Methodisches Vorgehen der Untersuchung

Die theoretischen Ausfithrungen haben aufgezeigt, dass bislang keine interdisziplinire Defi-
nition von Bildungssprache existiert. Dennoch liegen hinsichtlich einiger Aspekte tiberein-
stimmende Auffassungen im Forschungsdiskurs vor. So wird das Konstrukt Bildungssprache
vornehmlich innerhalb von Bildungskontexten verortet und als domaneniibergreifend bezeich-
net. Damit nimmt Bildungssprache eine Vermittlungsfunktion zwischen verschiedenen sprach-
lichen Registern ein. Die flieRenden Uberginge zwischen selbigen und der Bildungssprache
erschweren cine eindeutige Zuordnung sprachlicher Mittel zu cinem bestimmten Register (vgl.
Kapitel 2.5). Dennoch lassen sich sowohl innerhalb von Schulbuchtexten (vgl. Kapitel 2.8.1)
als auch innerhalb medial miindlicher bildungssprachlicher Auflerungen von Lernenden (vgl.
Kapitel 2.8.2; Kapitel 2.8.3) iibereinstimmend spezifische sprachliche Mittel identifizieren, die
dem Konstrukt Bildungssprache zugeordnet werden kénnen. Somit kann bildungssprachliche
Kompetenz zusammenfassend

als domineniibergreifende rezeptive wie produktive Anwendung lexikalisch-semantischer und gramma-
tischer sprachlicher Mittel in funktionaler Verbindung mit fachlich angemessenen Diskursfunktionen
innerhalb dekontextualisierter Bildungskontexte zur Kommunikation iiber und Ancignung von fach-
lich komplexen Inhalten definiert werden (Fornol/Hévelbrinks 2019).

Dariiber hinaus ist empirisch belegt, dass Bildungssprache einen Schliisselindikator fiir schu-
lischen Erfolg darstellt (vgl. Kapitel 3.2). Die Bedeutung von (Bildungs-)Sprache ist auch im
Fach Sachunterricht auf Grund der engen Verzahnung von sprachlichem und fachlichem Wis-
senserwerb unbestritten (vgl. Kapitel 4.2). Ebenso zeigen sich im Hinblick auf das Schreiben im
Fachunterricht der enge Zusammenhang von fachlichem Wissen und sprachlichen Fihigkeiten
sowie die Bedeutsamkeit der bildungssprachlichen Diskursfunktion des BESCHREIBENS (vgl.
Kapitel 5.3).

Dennoch bestehen nach wie vor zahlreiche Forschungsliicken sowie uneinheitliche Forschungs-
ergebnisse hinsichtlich des Konstrukes Bildungssprache. Letzteres ist mit der Komplexitit der
Erforschung bildungssprachlicher Fihigkeiten zu begriinden. Zum einen ist davon auszugehen,
dass der Gebrauch von Bildungssprache zahlreichen Einflussfaktoren unterliegt. So werden
Einfliisse des sprachlichen Hintergrunds, des Alters, des Geschlechts, des soziookonomischen
Status, der Intelligenz, des Fachwissens u.v.m. auf bildungssprachliche Fihigkeiten vermutet.
Die Erhebung authentischer medial miindlicher wie schriftlicher bildungssprachlicher Produk-
tionen von Schiiler/-innen bringt die Herausforderung mit sich, moglichst viele dieser Einfluss-
faktoren zu kontrollieren, was sich in der Praxis oftmals als nicht vereinbar mit den vorliegenden
Gegebenheiten erweist. Zum anderen stelle Bildungssprache kein statisches Konstruke dar,
sondern ist vielmehr ,entwicklungs-, kontext- als auch inputabhingig“ (Tietze et al. 2016, 5).
Eine systematische Erforschung des Konstrukts bringt es somit u.a. mit sich, Bildungssprachez
verschiedener Altersstufen und fachlicher Dominen zu erforschen (vgl. Fornol 2017; Fornol/
Hébvelbrinks, 2019). Gleichsam sind rezeptive und produktive sowie medial miindliche als auch
medial schriftliche bildungssprachliche Fihigkeiten zu untersuchen und die Ergebnisse zusam-
menzufithren. Zudem kénnen erst auf Grundlage vielfiltiger empirischer Studien zu bildungs-
sprachlicher Handlungsfihigkeit diagnostische Instrumente entwickelt und Implikationen fiir
cinen bildungssprachférderlichen Unterricht vorgenommen werden.
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Die vorliegende Studie méchte daher einen Beitrag dazu leisten, das Bild um das Konstruke
Bildungssprache zu vervollstindigen und greift einen Bereich heraus, der bislang in der deutsch-
sprachigen Forschung noch nicht umfassend untersucht wurde: Bildungssprache in medial
schriftlichen Schiilertexten aus dem Fach Sachunterricht. Wihrend bereits einige Forschungser-
gebnisse zu medial miindlichen rezeptiven sowie produktiven bildungssprachlichen Fihigkeiten
von Grundschiiler/-innen existieren (vgl. u.a. Hovelbrinks 2014; Gadow 2016; Weinert et al.
2014; Weinert et al. 2016), liegen noch keine Erkenntnisse dahingehend vor, welche bildungs-
sprachlichen Mittel Texte von Lernenden im Primarbereich beinhalten. Damit einhergehend
besteht die Frage, ob sich Unterschiede zwischen Jungen und Madchen, Ein- und Mehrsprachi-
gen sowie jiingeren und ilteren Lernenden im Rahmen solcher Textprodukte zeigen und wel-
che Faktoren den Gebrauch bildungssprachlicher Mittel beeinflussen. Bislang weder im medial
Mindlichen noch im medial Schriftlichen umfassend empirisch untersucht wurde zudem die
Funktion bildungssprachlicher Mittel. Zwar wird innerhalb der theoretischen Debatte um
Bildungssprache in den letzten Jahren verstirkt auf Funktionen des Konstrukts verwiesen und
dafiir plidiert, bildungssprachliche Mittel auf ihre Funktion zuriick zu bezichen (vgl. Morek/
Heller 2012; Feilke 2012), jedoch hat sich dieser Forderung bislang noch kein Forschungsvorha-
ben angenommen. Die vorliegende Studie hat daher das Ziel, mittels einer quantitativen sowie
qualitativen Analyse einerseits einen ersten Beitrag zur Erforschung bildungssprachlicher Mittel
in Schiilertexten aus dem Sachunterricht zu leisten und andererseits erstmals im deutschspra-
chigen Raum empirisch zu untersuchen, welche Funktion bildungssprachlichen Mitteln zuge-
schrieben werden kann bzw. zu erforschen, ob Funktionen, die als bildungssprachlich deklariert
werden, durch die Verwendung bildungssprachlicher Mittel realisiert werden.

6.1 Fragestellungen und Hypothesen

Auf der Grundlage der im Rahmen der theoretischen Ausfithrungen dargestellten Befunde
bisheriger Forschungsergebnisse und der Literaturrecherche wird innerhalb der vorliegenden
Untersuchung den folgenden Forschungsfragen nachgegangen bzw. werden die folgenden
Hypothesen anhand der erhobenen Daten tiberpriift:

und syntaktischen bildungssprachlichen Mittel (SBM) realisieren Schiiler/-innen im Pri-

I Forschungsfrage 1: Welche lexikalisch-semantischen bildungssprachlichen Mittel (LSBM)
marbereich bei der schriftlichen Darstellung von Vorgingen im Sachunterricht?

H1.1: Eslassen sich alle LSBM und SBM in den Schiilertexten finden

Fiir die quantitative Analyse der Texte wurden bildungssprachliche Mittel ausgewihlt, die als sol-
che innerhalb der bisherigen empirischen Forschungidentifiziert wurden (vgl. Biber 1988; Schlep-
pegrell 2001; Bailey et al. 2007; Gogolin et al. 2007; Runge 2013; Hévelbrinks 2014). Es wird
davon ausgegangen, dass sich alle dieser ausgewihlten bildungssprachlichen Mittel in den Tex-
ten der Lernenden wiederfinden lassen. Diese Vermutung lasst sich auf Ergebnisse der Studie von
Hbvelbrinks (2014) zuriickfithren, die belegen konnte, dass bereits Erstklissler/-innen zahlreiche
als bildungssprachlich deklarierte lexikalisch-semantische und syntaktische Mittel im miindlichen
Unterrichtsdiskurs verwenden (vgl. Kapitel 2.8.2). Auch innerhalb des Projekts EASI Science-L
konnte aufgezeigt werden, dass Vorschulkinder im Rahmen naturwissenschaftlicher Experimen-
tiersituationen auf bildungssprachliche Mittel wie unmpersinliche Konstruktionen, kobésive Mittel
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oder komplexe Verbgefiige zuriickgreifen (vgl. Wildemann et al. 2016; Tietze et al. 2016; Rank et
al. 2018). Da Bildungssprache als ein Konstruke erachtet wird, ,welches sowohl entwicklungs-,
kontext- als auch inputabhingig ist“ (Tietze et al. 2016, 5), ist zu vermuten, dass sich alle zu unter-
suchenden sprachlichen Mittel in dem Datenkorpus der vorliegenden Untersuchung identifizie-
ren lassen, weil die Versuchsgruppe zum einen aus ilteren Lernenden (Jahrgangsstufe 2 bis 4) als
in den zuvor angefithrten Untersuchungen besteht. So konnte z. B. bereits ein wachsendes Kon-
nektorenverstindnis mit zunchmendem Alter und Schulerfahrung belegt werden (vgl. Schuth et
al. 2015, Kapitel 2.8.3). Zum anderen liegen im Gegensatz zu den bisherigen Untersuchungen
medial schriftliche Sprachproduktionen vor. Aufgrund der zerdehnten Kommunikationssituation
(vgl. Ehlich 1984) und damit einhergehend der Méglichkeit umfangreicherer Planungsprozesse
(vgl. Kapitel 5.1) ist davon auszugehen, dass sich in den Schiilertexten auch bildungssprachliche
Mittel mit einem erhdhten Planungsaufwand, wie z.B. doppelte Pridikationen (vgl. Hovelbrinks
2014, 145), wiederfinden lassen. Diese werden dariiber hinaus ebenso wie z. B. Pripositionalphra-
sen durch die gewihlte Textsorte der Beschreibung evoziert (vgl. Kapitel 5.3; Kapitel 6.3).

H1.2: Die Frequenzen der LSBM und SBM in den Texten der Lernenden aus Gruppe A
(Beginn Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) dhneln sich>
Die Ergebnisse der Studie von Hovelbrinks (2014) zeigen auf, dass bildungssprachliche Mittel
in unterschiedlichen Frequenzen innerhalb miindlicher Sprachproduktionen von Lernenden
zu finden sind. Sowohl in FG1 als auch FG2 der Untersuchung® stellen Hauptsitze, Préiposi-
tionalphrasen, Konnektoren von Hauptsitzen und trennbare Verben diejenigen bildungssprach-
lichen Mittel dar, die am haufigsten von den Erstklasslern/-innen verwendet werden. Dagegen
werden z.B. doppelte Pridikationen, Infinitiverginzungen und Nominalisierungen in beiden
Gruppen verhiltnismifiig selten produziert (vgl. Kapitel 2.8.2). Zwar wurden in der Studie von
Hévelbrinks die Sprachproduktionen ein- und mehrsprachiger Lernender verglichen, jedoch
ist davon auszugehen, dass sich auch bei einem altersbezogenen Vergleich hnliche Befunde
aufzeigen lassen. Einerseits bieten bildungssprachliche Mittel unterschiedliche Moglichkeiten
der frequenziellen Nutzung — so wiirde vermutlich die hiufige Verwendung von Relativsitzen
in einem Text im Vergleich zu einer hochfrequenten Nutzung von Komposita die Textquali-
tit negativ beeinflussen. Andererseits erscheinen insbesondere bildungssprachliche Mittel wie
Nominalisierungen, Genitivattribute oder Partizipialattribute alle Schiiler/-innen vor Heraus-
forderungen zu stellen (vgl. Hovelbrinks 2014). Letztgenannte gelten beispielsweise auch im
Deutsch-als-Fremdsprache-Erwerb als schwierig (vgl. Ahrenholz 2017).

Forschungsfrage 2: Lassen sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit der
verwendeten LSBM, SBM sowie bildungssprachlichen Mittel insgesamt (BMI) bei verschie-
denen Gruppierungen feststellen?

H2.1: Minnliche und weibliche Lernende unterscheiden sich nicht in der Verwendung von
LSBM, SBM sowie BMI in ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des
Sachunterrichts

Die zweiseitige Hypothesenformulierung ist wie folgt zu begriinden: Einerseits liegen im Hinblick

auf bildungssprachliche Fihigkeiten Ergebnisse wie diejenigen des Projekts EASI Science-L vor.

52 Fiir Erlauterungen zu den Zuweisungen der Lernenden zu Gruppe A und Gruppe B vgl. Kapitel 6.3.1
53 Hévelbrinks (2014, 121) unterscheidet innerhalb ihrer Versuchsgruppe zwischen ciner Fallgruppe mit hoher
(FG1) sowie einer Fallgruppe mit niedriger (FG2) sprachlich-kultureller Heterogenitit (vgl. Kapitel 2.8.2).
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Dort zeigten sich fiir alle drei Dimensionen (Sprachhandlungen, Lexikon, Morphosyntax) sig-
nifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern zugunsten der minnlichen Lernenden (vgl.
Tietze et al. 2016, 24f; Rank et al. 2018). Das Forscherteam fiithrt das Ergebnis auf ein héheres
Interesse von Jungen an naturwissenschaftlichen Themen zuriick: ,Unter Einbezug der Annahme,
dass das Wissen uiber ein Thema auf die sprachliche Komplexitat einwirke, wird damit ein besse-
res Abschneiden der Jungen erklirt“ (Tietze et al. 2016, 26). Auch innerhalb der Untersuchung
von Runge (2013) - ebenfalls mit einem naturwissenschaftlichen Bezug - verwenden die minn-
lichen Lernenden mehr bildungssprachliche Mittel (vgl. Kapitel 2.8.2). Andererseits lief8 sich im
linguistischen Teilprojekt von BiSpra hinsichtlich des bildungssprachlichen Wortschatzes kein
Geschlechterunterschied aufzeigen (vgl. Uesseler et al. 2013). Zudem ist in Bezug auf medial
schriftliche Textproduktionen belegt, dass diese von Jungen eher abgelehnt werden (vgl. Thiir-
mann et al. 2015; Kapitel 5). Daher lasst sich auch empirisch nachweisen, dass das Geschlecht
zugunsten der Madchen signifikant zur Varianzaufklarung der Leistungen im Bereich Schreiben
beitragen kann (vgl. Schuth et al. 2017; Kapitel 3.2). Vereinzelte Studien, wie z.B. die Untersu-
chung von Oleschko (2014b) zur Textqualitit von Schaubildbeschreibungen im Fachunterricht
konnen jedoch keine geschlechterspezifischen Unterschiede nachweisen (vgl. Kapitel 5.3.2).

Die Texte des vorliegenden Datenkorpus sind im Fach Sachunterricht zu iberwiegend naturwis-
senschaftlichen Themen angefertigt worden, sodass davon ausgegangen werden konnte, dass die
minnlichen Lernenden hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel besser abschnei-
den werden. Andererseits liegen — im Gegensatz zu EASI Science-L und der Studie von Runge
(2013) - medial schriftliche Textproduktionen vor, die nachweislich Ursache fiir ein besseres
Abschneiden des weiblichen Geschlechts sein konnten. Aufgrund der unterschiedlichen empiri-
schen Befunde wird daher auf die Formulierung einer einseitigen Hypothese verzichtet (vgl. Rost
2007, 63).

H2.2: Ein- und mehrsprachige Lernende unterscheiden sich nicht in der Verwendung von
LSBM, SBM sowie BMI in ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des
Sachunterrichts

Die bisher vorliegenden Befunde hinsichtlich eines Unterschieds im Gebrauch von Bildungs-

sprache zwischen ein- und mehrsprachigen Lernenden sind nicht eindeutig. Hinsichtlich pro-

duktiver bildungssprachlicher Fihigkeiten im medial Miindlichen zeigen Gogolin et al. (2007)

auf, dass der akademische Modus von einsprachig deutschen Lernenden hiufiger verwendet wird

als von denjenigen, die mit einer Partnersprache™ eingeschult wurden (vgl. Kapitel 2.8.2). Auch
innerhalb der Untersuchungen von Hévelbrinks (2014) und Uesseler et al. (2013) zeigen sich
signifikante Unterschiede zugunsten der einsprachig deutschen Lernenden in der Verwendung
bildungssprachlicher Mittel (vgl. Kapitel 2.8.2). Diese Befunde stimmen mit der Vermutung
von Cummins (1981) iiberein, dass die Entwicklung akademischer sprachlicher Kompetenzen
bei Zweitsprachenlernenden durchschnittlich fiinf bis sicben Jahre in Anspruch nimmt, wes-
halb diese Schiiler/-innen gegentiber ihren einsprachig deutschen Mitschiiler/-innen benach-
teiligt seien (vgl. Kapitel 2.4). Jedoch liegen auch Studien zu produktiven bildungssprachlichen

Fihigkeiten im medial Miindlichen vor, innerhalb derer sich kein signifikanter Unterschied

hinsichtlich des sprachlichen Hintergrunds feststellen lisst (vgl. Rank et al. 2018). Gleichsam

zeigt sich vielfach die hohe Bedeutsamkeit des soziokulturellen bzw. soziookonomischen Status

54 Innerhalb der Studie von Gogolin et al. (2007) wurden Modellklassen gebildet, die zur Hilfte aus einsprachig deut-
schen Lernenden sowie zur anderen Hilfte aus Lernenden mit einer ausgewihlten Partnersprache (italienisch, spa-
nisch oder tiirkisch) bestanden (vgl. Kapitel 2.8.2).
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sowie des fachlichen Hintergrunds bzw. Fachwissens von Lernenden im Hinblick auf die Ver-
wendung von Bildungssprache (vgl. Runge 2013; Uesseler et al. 2013; Rank et al. 2018). Hin-
sichtlich der rezeptiven bildungssprachlichen Fihigkeiten von Schiiler/-innen wurde anhand
der Daten von Eckhardt (2008) ersichtlich, dass Lernende sowohl im medial Miindlichen als
auch Schriftlichen unabhingig von ihrem sprachlichen Hintergrund grofere Schwierigkeiten
bei der Bearbeitung sprachlich komplexer Texte haben. Ein zusitzlicher Leistungsnachteil von
Mehrsprachigen lief§ sich in den Untersuchungen nicht empirisch nachweisen. Ein dhnliches
Ergebnis zeigte sich auch innerhalb von BiSpra hinsichtlich des bildungssprachlichen Horver-
stehens (vgl. Heppt et al. 2012; Weinert et al. 2013; Heppt et al. 2014a; Marx et al. 2016). In
Bezug auf das Konnektorenverstiandnis lie sich zwar ein Leistungsunterschied zwischen ein-
und mehrsprachigen Lernenden nachweisen, jedoch zeigte sich ebenfalls, dass die Unterschiede
in den gemessenen bildungssprachlichen Fihigkeiten in stirkerem Maf3e auf die Klassenstufe als
auf den sprachlichen Hintergrund zuriickzufiihren sind (vgl. Schuth et al. 2015). Nicht konkret
in Bezug auf Bildungssprache, aber auf das Schreiben im Fachunterricht bezogen, ist die Studie
von Oleschko (2014b) (vgl. Kapitel 5.3.2). Hier zeigt sich, dass hinsichtlich der Textqualitit
von Schaubildbeschreibungen keine Unterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Lernen-
den bestehen (vgl. Oleschko 2014b).

Zusammenfassend werden Leistungsunterschiede zwischen ein- und mehrsprachigen Lernen-
den cher in Bezug auf produktive bildungssprachliche Fahigkeiten ersichtlich. Jedoch liefern die
Befunde - insbesondere auf Grund weiterer bedeutsamer Einflussfaktoren wie dem soziokulturel-
len bzw. sozio6konomischen Status oder dem Fachwissen — keine eindeutigen Hinweise. Dariiber
hinaus sind die Studien mehrheitlich im medial Miindlichen verortet. Leistungsunterschiede von
ein- und mehrsprachigen Grundschiiler/-innen im Hinblick auf ihre produktiven bildungssprach-
lichen Fihigkeiten im medial Schriftlichen wurden bislang nicht erforscht. Aus diesen Griinden
wurde sich fiir eine zweiseitige Hypothesenformulierung entschieden (vgl. Rost 2007, 63).

H2.3: Je hoher der Bildungsabschluss der Eltern der Lernenden, desto mehr LSBM, SBM sowie
BMI verwenden diese in jhren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts

Neben dem sprachlichen Hintergrund stellen der soziodkonomische Status der Familien sowie
der Bildungshintergrund der Eltern von Lernenden einen wichtigen Indikator fiir schulischen
Erfolg dar. So zeigt der Bildungsbericht 2018 auf, dass ,,die Beteiligung an Hochschulbildung
bei Kindern aus einer Akademikerfamilie etwa dreimal so hoch ist wie unter Kindern, deren
Eltern nicht studiert haben* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 172). Auch der
Zusammenhang zwischen mathematischen Leistungen und dem soziodkonomischen Status der
Familien von Lernenden konnte mehrfach empirisch belegt werden (vgl. u.a. Townsend 2012;
Haag et al. 2017). Ebenso liegen empirische Ergebnisse fiir den Zusammenhang der kogniti-
ven Leistungsfihigkeit und dem Bildungsstand der Eltern vor (vgl. Gienger et al. 2008). Auch
innerhalb der Studie KESS wurde aufgezeigt, dass diejenigen Lernenden die hchsten Leseleis-
tungen zeigten, von denen mindestens ein Elternteil das Abitur besitzt (vgl. Bos et al. 2006, 70).
Ahnliche Ergebnisse zeigen sich zudem innerhalb des IQB-Lindervergleiches bzw. des IQB-
Bildungstrends fiir den Primarbereich (vgl. Richter et al. 2012, 196ff.; Haag et al. 2017, 2254L.).
Die einseitige Hypothesenformulierung beruht neben den angefiihrten Befunden auflerdem
auf Ergebnissen des Projekts EASI Science-L (vgl. Kapitel 2.8.2). Dort konnte nachgewiesen
werden, dass insbesondere der Bildungsstand der Eltern ein entscheidendes Kriterium fiir die
bildungssprachlichen Fihigkeiten von Vorschulkindern zu sein scheint. So konnten fiir die
Dimension Lexikon (r=.281, p=.001) und Morphosyntax (r=.266, p=.001) entsprechende
Korrelationen aufgezeigt werden (vgl. Tietze et al. 2016, 21; Rank et al. 2018).
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H2.4: Lernende der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) verwenden mehr LSBM, SBM sowie
BMI in ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts als Lernende der
Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)

Die ecinseitige Hypothesenformulierung geht u.a. auf Befunde von Dragon et al. (2015) sowie

Schuth etal. (2015) zuriick. Sie zeigen zum einen auf, dass Schiiler/-innen der dritten Jahrgangs-

stufe ein besseres Konnektorenverstindnis besitzen als diejenigen der zweiten Jahrgangsstufe.

Zum anderen wird — ebenfalls innerhalb der Validierungsstudie von BiSpra — ersichtlich, dass

Drittklissler/-innen hinsichtlich des bildungssprachlichen Horverstehens besser abschneiden

als Zweitklissler/-innen (vgl. Kapitel 2.8.3). So kann durch die Untersuchungen belegt werden,

dass sich das Verstindnis bildungssprachlicher Mittel im Verlauf der Primarstufe noch weiter
entwickelt. Auch wenn innerhalb der vorliegenden Untersuchung nicht die rezeptiven, sondern
die produktiven bildungssprachlichen Fahigkeiten fokussiert werden, ist aus entwicklungspsy-
chologischer Sicht aufgrund der dargelegten Befunde davon auszugehen, dass die Lernenden
der hoheren Jahrgangsstufe mehr LSBM und SBM in ihren Texten verwenden als die jiingeren

Schiiler/-innen. Ebenso lassen Befunde aus der Schreibforschung (vgl. Bereiter/Scardamalia

1987; Augst et al. 2007; Oleschko 2014b; Hartung 2016) vermuten, dass sich die Schreibkom-

petenzen von Lernenden im Verlauf der (Grund-)Schulzeit weiterentwickeln, sich die Textqua-

litic verbessert und damit einhergehend auch die sprachliche Ausdrucksweise verindert (vgl.

Kapitel 5). Auch die ansteigende fachliche und sprachliche Komplexitit im Verlauf der Schul-

zeit und die damit einhergehend zunchmend dekontextualisierte Unterrichtskommunikation

(vgl. Quehl/Scheffler 2008, 66; Redder et al. 2011, 76; Gogolin 2013, 11; Schmélzer-Eibinger

2013, 28f;; Reich 2013, 60f.) konnen als Hinweis dahingehend erachtet werden, dass die Ver-

wendung bildungssprachlicher Mittel von Jahrgangsstufe zu Jahrgangsstufe zunimmt.

H2.5: Die Lernenden der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) sowie der Gruppe A (Beginn
Jahrgangsstufe 2) verwenden im Verlauf der Datenerhebung (von MZP 1 bis MZP 3)
stetig mehr LSBM, SBMI sowie BMI in ihren Texten

In Bezug auf H2.4 ist bereits angefithrt worden, dass aufgrund der Befunde von Schuth et al.
(2015) sowie Dragon et al. (2015) davon ausgegangen wird, dass sich bildungssprachlichen Kom-
petenzen von Lernenden im Verlauf der Grundschulzeit noch entwickeln. Gleichsam spielen auch
in Bezug auf die vorliegende Hypothese die zunechmend dekontextualisierte Unterrichtskommu-
nikation und die Weiterentwicklung von Schreibkompetenzen der Schiiler/-innen eine bedeut-
same Rolle. Aus diesen Griinden wird H2.5 ebenfalls einseitig formuliert und davon ausgegangen,
dass die Lernenden beider Gruppen im Verlauf der Datenerhebung, welche einen Zeitraum von
einem Jahr einnimmt, zunehmend mehr bildungssprachliche Mittel in ihren Texten realisieren.

H2.6: Die Anzahl der LSBM, SBM sowie BMI in den Vorgangsbeschreibungen im Kontext
des Sachunterrichts unterscheidet sich je nach den Texten zugrunde liegenden
thematischen Oberkategorien®

Bislang liegen keine empirischen Ergebnisse vor, die einen Zusammenhang der Frequenz von

bildungssprachlichen Mitteln und dem fachlichen Thema, zu dem ein Text verfasst wird, bele-

gen. Auf Grundlage der Pilotierungsstudie dieser Untersuchung (vgl. Kapitel 6.3) wird jedoch
vermutet, dass das Thema einen entscheidenden Einfluss auf die Moglichkeit der Verwendung
bildungssprachlicher Mittel besitzt. Diese Vermutung kann auch auf die Ergebnisse der Schul-

55 Innerhalb der multivariaten Analysen wurden die einzelnen fachlichen Themen, zu denen die Texte verfasst wur-
den, zur Einsparung von Regressionsparametern fiinf thematischen Oberkategorien zugeordnet: 1. Entwicklungs-
und Lebensbedingungen vom Menschen; 2. Eigenschaften von Stoffen und Stoffverinderung; 3. Meteorologische
und kosmische Prozesse; 4. Ver- und Entsorgung; 5. Orientierung in der Umwelt (vgl. Kapitel 7.3).
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buchanalysen des Forscherteams um Butler (vgl. Butler et al. 2004b) bezogen werden. Hier zeig-
ten sich innerhalb der Lehrwerke aus den Naturwissenschaften teilweise Unterschiede zwischen
den Texten verschiedener inhaltlicher Themen. So umfassten z.B. die Texte zu dem Thema
Pflanzen deutlich mehr spezifische akademische Begriffe als die Texte der anderen naturwissen-
schaftlichen Themen. Auch Obermayer (2013) konnte aufzeigen, dass sich der bildungssprach-
liche Gehalt von Schulbuchtexten je nach Fachgebiet unterscheidet bzw. die Texte je nach
Thema spezifische sprachliche Anforderungen beinhalten (vgl. Kapitel 2.8.1). Ebenso lassen
Befunde zur Erforschung von Unterrichtskommunikation vermuten, dass Unterschiede in der
Quantitit und Qualitdt von Schiilerduferungen auf inhaltliche Themen bzw. die damit einher-
gehende didaktische Gestaltung von Unterrichtseinheiten zuriickgefithrt werden kénnen. So
schlussfolgert Li (2017) auf Grundlage der Ergebnisse ihrer Studie, die eine unterschiedliche
Sprachaktivitit von Lernenden je fachlichem Thema aufzeigt: ,Diese Ergebnisse legen nahe,
dass inhaltliche Gestaltung und fachlicher Schwierigkeitsgrad der Lehr-Lern-Einheiten eine
wichtige Rolle bei der Sprachaktivitit der Kinder und der pidagogischen Fachkrifte spielen
kénnen® (Li 2017, 152).

Forschungsfrage 3: Welche der untersuchten Variablen weist den stirksten Einfluss auf die
Verwendung von LSBM, SBM sowie BMI auf?

H3.1: Die den jeweiligen Texten zugrunde liegende thematische Oberkategorie weist den
starksten Einfluss auf die Verwendung von LSBM, SBMI sowie BMI auf

Der Datenkorpus der vorliegenden Studie umfasst Texte zu insgesamt 20 verschiedenen fachli-
chen Themen bzw. fiinf thematischen Oberkategorien. Butler et al. (2004b) sowie Obermayer
(2013) konnten aufzeigen, dass in Schulbiichern je nach Thema eine unterschiedliche sprachli-
che Komplexitit vorliegt. Analysen zum Einfluss des Themas bzw. thematischer Oberkategorien
hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel innerhalb von Schiilertexten liegen
derzeit noch nicht vor. Jedoch zeigt sich innerhalb von Studien zu medial miindlichen bildungs-
sprachlichen Fahigkeiten im Fachunterricht, ,,dass das Wissen tiber ein Thema auf die sprachli-
che Komplexitit einwirke” (Tietze et al. 2016, 26). Auch die Befunde hinsichdlich signifikanter
Unterschiede zwischen Madchen und Jungen beim Gebrauch von Bildungssprache konnten
auf deren Interesse am jeweiligen Thema zuriickgefithrt werden (vgl. Rank et al. 2018; Runge
2013). Somit scheint das Thema eine entscheidende Einflussvariable hinsichtlich der Verwen-
dung bildungssprachlicher Mittel darzustellen.

Forschungsfrage 4: Mit welchen (bildungs-)sprachlichen Mitteln werden kommunikative
Funktionen, die dem Register der Bildungssprache zugeschrieben werden, innerhalb von
Vorgangsbeschreibungen zum Thema ,,Die Verdauung” realisiert?

»The register features of school-based texts are not just devices used to exclude the uninitia-
ted, but are functional for the purposes for which these genres have evolved and which they
serve” (Schleppegrell 2001, 454). In diesem Sinne zielt die Forschungsfrage 4 darauf ab, iiber die
Ergebnisse der quantitativen Analyse dieser Studie hinauszugehen und den Form-Funktions-
Zusammenhang (vgl. Steinhoff 2009; 2016) bildungssprachlicher Mittel qualitativ zu untersu-
chen. Es stellt sich die Frage, ob und wie die Funktion von Bildungssprache, die ,,im Kern in der
Vermittlung kognitiv anspruchsvoller Informationen in sog. dekontextualisierten Kontexten an
cine fremde Zuhérer- oder Leserschaft, die Genauigkeit, Expertenschaft und Autoritit erwarte®
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(Morek/Heller 2012, 71) besteht, durch die Verwendung bildungssprachlicher Mittel realisiert
wird (vgl. Kapitel 2.6). Der Versuch des Riickbezugs bildungssprachlicher Mittel auf ihre Funk-
tion erfolgt dabei exemplarisch fiir Vorgangsbeschreibungen, die von Drittkldssler/-innen im
Sachunterricht zum Thema Die Verdauung verfasst wurden.

Mit qualitativer Forschung ist das Erkenntnisziel der Entdeckung (Generierung) von Theo-
ricaussagen verbunden (vgl. Briisemeister 2008; Déring/Bortz 2016; Flick 2017). Nach dem
Prinzip der Offenheit, welches besagt, ,dafl [sic!] die theoretische Strukturierung des For-
schungsgegenstandes zurtickgestellt wird, bis sich die Strukturierung des Forschungsgegenstan-
des durch die Forschungssubjekte herausgebildet hat“ (Hoffmann-Riem 1980, 343) bestcht
damit ein anderes Verhiltnis von Theorie und Empirie als in der quantitativen Forschung. Dies
betrifft insbesondere den Umgang mit Hypothesen: ,,Die verzogerte Strukturierung bedeutet
Verzicht auf Hypothesenbildung ex ante. Zwar wird die Fragestellung der Forschung unter the-
oretischen Aspekten umrissen [...]. Die Ausarbeitung der Fragestellung gipfelt jedoch niche [...]
im Hypothesensatz“ (ebd., 345). Dennoch gehen qualitative Forscher/-innen laut Briisemeister
(2008) ,niemals mit ganz leeren Hinden ins Untersuchungsfeld (2008, 24). Aus diesem Grund
liegen der qualitativen Analyse dieser Studie zwar keine festen Hypothesen, aber Anfangshy-
pothesen zugrunde: ,,Sie stellen Hilfsmittel fiir die Erkenntnis dar und beanspruchen nicht,
eine Wirklichkeit schon vorab zu erkliren® (Briisemeister 2008, 25). So wird auf Grundlage
der theoretischen Ausarbeitungen von Schleppegrell (2001), Morek/Heller (2012) und Feilke
(2012) zum einen angenommen, dass sich Bildungssprache als Medium des Wissenstransfers
nur aus sprachfunktionaler Perspektive heraus vollstindig beschreiben ldsst, um ,,zu prizisie-
ren, was als Bildungssprache verstanden werden kann und was folglich Gegenstand schulischer
Vermittlungsanstrengungen sein muss® (Morek/Heller 2012, 69). Zum anderen besteht die
Annahme, dass eine Zuordnung bildungssprachlicher Mittel zu zentralen Parametern ,eines
derart verstandenen bildungssprachlichen Handelns als Wissensdarstellung und Wissenskom-
munikation® (ebd., 71) méglich ist.

6.2 Forschungsdesign

Gemif3 Bernhard/Ryan (2010) ergibe sich eine Vier-Felder-Tafel bei der Differenzierung zwi-
schen Daten und Analyse:

Tab. 67: Vier-Felder-Tafel der Differenzierung zwischen Daten und Analyse (Bernhard/Ryan

2010, 4)
Analyse Daten
qualitative quantitative
qualitative A B
Interpretative Textauswertung, Herme-  Suche und Darstellung der Bedeutung
neutik, Grounded Theory etc. von Resultaten quantitativer Verfahren
quantitative C D

Transformation von Worten in Zahlen,  Statistische und mathematische Analyse
klassische Inhaltsanalyse, Worthiufigkei- numerischer Daten
ten, Wortlisten, etc.
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Im Rahmen der vorliegenden Studie werden qualitative Daten (Schiilertexte) erhoben und
sowohl qualitativ (Feld A) mittels einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuck-
artz (2014a) als auch quantitativ (Feld C) mittels einer Frequenzanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet. Somit erfolgt im Rahmen der Studie eine Kombination qualitativer und quantita-
tiver Forschung, die dem Ansatz der Triangulation zugehérig und nachfolgend von dem Mixed-
Methods-Ansatz abzugrenzen ist.

Bei der Triangulation wird ein Forschungsgegenstand aus zwei Perspektiven, wie z.B. ,zwei
Theorien, zwei Forschenden, zwei Datengrundlagen und schlieflich (am gebriuchlichsten) aus
der Perspektive von zwei Methoden® (Schneider 2014, 21; vgl. Denzin 1978) betrachtet:

Triangulation beinhaltet die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven auf einen untersuchten Gegen-
stand oder allgemeiner: bei der Beantwortung von Forschungsfragen. Diese Perspektiven kénnen sich
in unterschiedlichen Methoden, die angewandt werden, und/oder unterschiedlichen gewihlten theo-
retischen Zugingen konkretisieren, wobei beides wiederum mit einander in Zusammenhang steht bzw.
verkniipft werden sollte. [...] Durch die Triangulation [...] sollte ein prinzipieller Erkenntniszuwachs
méglich sein, dass also bspw. Erkenntnisse auf unterschiedlichen Ebenen gewonnen werden, die damit
weiter reichen, als es mit einem Zugang méglich wire (Flick 2011, 12).

Urspriingliches Anliegen von Triangulation war es laut Denzin (1978) ,to maximize the vali-
dity of field efforts* (1978, 304). Diese Idee der gegenseitigen Validierung durch den Einsatz
quantitativer und qualitativer Forschung wurde vielfach kritisiert. Einerseits sei eine blofe
Ubereinstimmung solcher Forschungsergebnisse kein Hinweis auf Validitit (vgl. Hammers-
ley/Atkinson 1983; Bryman 1988). Andererseits kdnne nicht davon ausgegangen werden, dass
durch den Einsatz verschiedener Methoden ein und derselbe Forschungsgegenstand abgebildet
werde (Vgl. Silverman 1985; Kelle 2008; Kuckartz 2014a; 2014b). Die angefithrte Definition
von Flick nimmt stattdessen Bezug auf den Triangulationsansatz mit dem Verstindnis der Kom-
plementaritit quantitativer und qualitativer Forschungsergebnisse, worauf Fielding/Fielding
bereits 1986 hingewiesen haben:

Theories are generally the product of quite different traditions, so when they are combined one may get
a fuller picture, but not a more ,objective’ one. Similarly, different methods have emerged as a product
of different theoretical traditions, and therefore combining them can add range and depth, but not
accuracy. In other words, there is a case for triangulation, but not the one that Denzin makes. We should
combine theories and methods carefully and purposefully with the intention of adding breadth or depth
to our analysis, but not for the purpose of pursuing ,objective’ truth (1986, 33).

Nach wie vor anerkannt ist jedoch die Unterscheidung von Denzin zwischen der methodenin-
ternen Triangulation (within method), bei der verschiedene Zuginge innerhalb einer Methode
vorgenommen werden, und der methodeniibergreifenden Triangulation (befween method), bei
der unterschiedliche Einzelmethoden methodologisch miteinander kombiniert werden (vgl.
Denzin 1970, 308f.). Des Weiteren kann zwischen der parallelen und sequenziellen Verbin-
dung qualitativer und quantitativer Forschung unterschieden werden (vgl. Miles/Huberman
1994, 41). Bei der ersteren erfolgt z.B. eine qualitative und quantitative Datenerhebung zur
gleichen Zeit, wihrend innerhalb eines sequenziellen Designs Ergebnisse einer ersten quantita-
tiven Untersuchung in eine sich anschlieende qualitative Analyse einflielen kénnen (vgl. Flick
2011, 80F)).

Flick (2011) fiihrt einige Leitfragen fiir die Triangulation quantitativer und qualitativer For-
schung an:
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o Wird beiden Zugingen gleiches Gewicht eingerdumt (in der Planung des Projekts, in der
Relevanz der Ergebnisse und in der Bewertung der Forschung beispielsweise)?

o Werden beide Zuginge lediglich getrennt angewendet, oder werden sie tatsichlich aufeinan-
der bezogen? [...]

o Was ist die logische Beziehung von beiden? Werden die Methoden nur sequentiell verkniipft
und wie? Oder werden sie tatsichlich integriert in einem Multi-Methoden-Design?

o Was sind die Kriterien, die zur Bewertung der Forschung insgesamt genutzt werden? Domi-
niert ein traditionelles Verstindnis von Validierung, oder werden beide Arten der Forschung
mit jeweils angemessenen Kriterien bewertet? (Flick 2011, 96).

Vorrangiges Anliegen der Triangulation ist die Perspektivenbereicherung durch die Kombina-
tion qualitativer und quantitativer Forschung. Auch innerhalb von Mixed-Methods-Ansitzen
werden qualitative sowie quantitative Erhebungs- und Analyseformen miteinander kombiniert
bzw. integriert. Aus diesem Grund werden die Ansitze teilweise filschlicherweise miteinander
gleichgesetzt oder als Teilmengen voneinander betrachtet. So kann Triangulation neben der
Kombination von Methoden auch diejenige von Theorien oder Forschenden bedeuten, weshalb
der Mixed-Methods-Ansatz als ein Bestandteil der Triangulation verstanden werden kénnte.
Umgekehrt wird bei Mixed-Methods nach Greene et al. (1989) zwischen fiinf Designtypen
unterschieden, denen verschiedene Aufgaben unterliegen kénnen. Eine davon ist die Trian-
gulation, bei der eine Validierung der Ergebnisse durch das Hinzuzichen einer zweiten oder
mehreren Perspektiven erreicht werden soll (vgl. Campell/Fiske 1959; Bryman 2004; 2012;
Creswell/Plano Clark 2010; Kuckartz 2014b). Somit kénnte die Triangulation auch eine Teil-
menge der Mixed-Methods darstellen. Solche verkiirzten Zuschreibungen ignorieren jedoch die
Tatsache, dass es bei der Mixed-Methods-Methodologie im Gegensatz zum Triangulationsan-
satz vor allem darum geht, ,cine pragmatische Verkniipfung von qualitativer und quantitativer
Forschung zu erméglichen, wodurch die paradigm wars beendet werden sollen” (Flick 2011,
76). Sie umfassen damit gemifl Kuckartz ,einen sehr konkreten, praktisch ausgerichteten For-
schungsansatz, verbunden mit ganz eigenen Strategien des Design, der Datenerhebung und der
Datenanalyse® (2014b, 11). Laut Kelle ist sowohl fiir den Ansatz der Triangulation sowie fiir
den Mixed-Methods-Ansatz noch nicht geklart

fiir welche Forschungsgegenstinde und bei der Anwendung welcher theoretischen Modelle qualitative und
quantitative Methoden besonders geeignet sind bzw. welche Stirken und Schwichen sie aufweisen bei
der Untersuchung bestimmter Gegenstandsbereiche [...] — es werden zuwenig [sic!] systematische Beziige
hergestellt zwischen Fragestellungen und Theorien iiber den Forschungsgegenstand einerseits und den ver-
wendeten Methoden andererseits (2008, 48; Hervorhebungen im Original).

Innerhalb der vorliegenden Studie erfolgt eine methodeniibergreifende Triangulation, um eine
»ganzheitliche, holistische Sicht (zu) erzielen®, indem ,ein und dasselbe Phinomen von unter-
schiedlichen Perspektiven her betrachtet wird (Lamnek 2010, 250). Beiden Zugingen wird —
anders als innerhalb von Mixed-Methods-Studien — gleiche Prioritit bzw. ein gleiches Gewicht
bzgl. der Ergebnisse eingeriumt (Vgl. Kelle 2008, 48; Kuckartz 2014b, 65). Die Studie unter-
liegt einer sequentiellen Kombination von Methoden. Zunichst wird eine quantitative Daten-
analyse durchgefiihrt. Grundlegend fiir die sich anschlieende qualitative Datenauswertung ist
ein verschrinktes Sampling. Hierbei wird ,fiir die Anwendung der zweiten Methode aus dem
Sample bzw. der Stichprobe fiir die erste Methode ausgewihlt* (Kuckartz 2014b, 101). Ziel der
Studie ist es, bildungssprachliche Mittel, die Grundschiiler/-innen innerhalb von Texten aus
dem Fach Sachunterricht produzieren, zu identifizieren und diese hinsichtlich ihres Form-Funk-
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tions-Zusammenhangs (vgl. Steinhoff 2009; 2016) innerhalb von Sachtexten zu untersuchen.
Damit soll ein Beitrag hinsichtlich der Fragen geleistet werden, iiber welches bildungssprach-
liche Inventar Lernende der Primarstufe verfiigen und was dieses inhirent funktional fir die
produzierten Texte macht. Im Folgenden wird begriindet, weshalb sich von der Betrachtung
des zugrunde liegenden Forschungsgegenstandes aus zwei Perspektiven — namlich mittels einer
quantitativen sowie einer qualitativen Methode der Datenauswertung — ein héherer Erkennt-
nisgewinn versprochen wird, als wenn lediglich eine Methode herangezogen worden wire.

Zu Anfang der empirischen Auseinandersetzung mit dem Konstrukt Bildungssprache stan-
den vor allem sprachliche Oberflichenmerkmale, welche als Indikatoren bildungssprachlicher
Kompetenz erachtet wurden (vgl. Kapitel 2.8), im Fokus der Forschung (vgl. u.a. Schleppegrell
2001; Bailey et al. 2004; Gogolin et al. 2007; Ahrenholz 2010; GriefShaber 2013; Hévelbrinks
2014). Zentral waren sogenannte Merkmalslisten zur niheren Beschreibung von Bildungsspra-
che (fiir einen Uberblick vgl. Wildemann/Fornol 2017, 114fF.). Insbesondere die Quelle Reich
(2008) wurde in zahlreichen fachlichen Beitrigen rund um das Konstrukt Bildungssprache
angefiithrt. Die Identifikation und Beschreibung der sprachlichen Oberflichenmerkmale sollte
cinen Beitrag im Hinblick auf die Frage leisten, welchen sprachlichen Anforderungen Lernende
unterschiedlicher Jahrgangsstufen im Fachunterricht begegnen und welche davon - insbeson-
dere fiir Schiiler/-innen mit Deutsch als Zweitsprache — sprachliche Hiirden darstellen (vgl.
u.a. Ahrenholz 2010; Gogolin/Lange 2011; Hévelbrinks 2013). Davon ausgehend erhoffte
man sich Riickschliisse fir die Férderung ziehen zu kénnen:

Unklar ist weiterhin, wie eine auf die Entwicklung von Bildungssprache abzielende Forderung gestal-
tet werden sollte. Hierzu ist es notwendig, die Anforderungen der Bildungssprache, denen Heran-
wachsende in den jeweiligen bildungsinstitutionellen Phasen und in den verschiedenen Schulfichern
begegnen, genauer zu bestimmen. Es ist zu kliren, tiber welche sprachlichen Mittel Schiilerinnen und
Schiiler verfiigen miissen, um in der Lage zu sein, bildungssprachlich kompetent zu handeln. Auf dieser
Grundlage sind diagnostische Instrumente zu entwickeln, die eine Bestimmung des individuellen Fér-
derbedarfs, der sprachlichen Entwicklung und der Effektivitit von Forderung erlauben. Weiterhin sind
die Fordermafinahmen auf die bildungssprachlichen Anforderungen und auf die spezifischen Probleme,
die damit fiir Schiilerinnen und Schiiler verbunden sind, auszurichten (Redder et al. 2011, 76; vgl. u.a.
auch Gantefort 2013).

Die vorliegende Arbeit mochte hierzu einen Beitrag leisten und fokussiert die bislang noch
wenigerforschte medial schriftliche Realisierung bildungssprachlicher Mittel von Grundschiiler/
-innen im Fach Sachunterricht. Untersucht werden Texte von Lernenden der zweiten bis vierten
Klasse (7 =474) und somit Bildungssprache als Produks des bisherigen Spracherwerbs mit den
dahinter verborgenen dynamischen Prozessen (Vgl. Grotjahn 2007, 493). Um dem Prozess des
Spracherwerbs zusitzlich Rechnung zu tragen (vgl. Grotjahn 2007, 493), erfolgt eine Erhebung
zu drei MZP in einem Zeitraum von etwa einem Jahr. ,,Damit wird eine Perspektive eingenom-
men, die Bildungssprache nicht als festes Konstruke versteht, sondern als emergent im Kontext
der kindlichen Entwicklung® (Rank/Wildemann 2017, 67).

Im Rahmen einer ersten Analyse der Daten werden die, basierend auf bisherigen Forschungs-
ergebnissen, formulierten Hypothesen tiberpriift (Vgl. Kapitel 6.1). Ziel ist es, mit Hilfe einer
quantitativen Frequenzanalyse nach Mayring (2015) auf Grundlage cines deduktiv entwickel-
ten Kategoriensystems (vgl. Kapitel 6.4.1) zunichst alle vorkommenden bildungssprachlichen
Mittel zu identifizieren und die Hiufigkeit ihrer Verwendung zu bestimmen (vgl. Hovelbrinks
2014). Dabei werden die fachliche sowic grammatikalische Korrektheit aufler Acht gelassen.
Es geht lediglich darum, zu tiberpriifen, ob ein Kind bestimmte sprachliche Phinomene pro-
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duziert oder nicht. Damit soll ein méglichst umfassender Uberblick iiber die Frequenzen bil-
dungssprachlicher Mittel in medial schriftlichen Schiilertexten gegeben werden. Um jedoch
bildungssprachliche Fihigkeiten nicht nur quantitativ und ohne Berticksichtigung des Kontexts
zu beschreiben, schliefSt sich eine zweite, qualitative Datenanalyse an. Mit ihr wird den im Ver-
lauf der letzten Jahre immer haufiger zu vernechmenden Forderungen nach einer ganzheitlichen
Betrachtung bildungssprachlicher Fahigkeiten Rechnung getragen. So wird eine ausschliefiliche
Fokussierung auf die Verwendung sprachlicher Oberflichenmerkmale als zu verkiirzt erachtet,
um Kompetenzen im Bereich Bildungssprache beschreiben zu kénnen (vgl. u.a. Morek/Heller
2012; Thiirmann 2013; Ahrenholz 2017). Aus diesem Grund werden z.B. bildungssprachli-
che Diskursfunktionen erforscht und mit den realisierten bildungssprachlichen Mitteln in
Bezichung gesetzt (vgl. u.a. Schleppegrell 2010; Hoévelbrinks 2014; Gadow 2016). Es wird
berticksichtigt, dass (bildungs)sprachliche Fihigkeiten ,einerseits das Wissen iiber sprachliche
Handlungserfordernisse und -formen und andererseits das Wissen tiber die zweckmifiige Aus-
wahl und die Kombinatorik der sprachlichen Mittel fiir den Vollzug sprachlicher Handlungen®
(Trautmann 2008, 31) umfassen.

Innerhalb der vorliegenden Arbeit soll mittels der qualitativen Analyse die funktional-pragma-
tische Komponente von Bildungssprache in den Blick genommen und ergriindet werden, ,,was
bestimmte typisch bildungssprachliche formale Strukturen und Mittel fir das kommunikative
Handeln in Schul- und Bildungszusammenhinge inhirent funktional macht* (Morek/Heller
2012, 70; Hervorhebung im Original). Ziel ist somit die Herausarbeitung des Form-Funk-
tions-Zusammenhangs (vgl. Steinhoff 2009; 2016) bildungssprachlicher Mittel. Dafiir wird
ein Teilkorpus des Datenmaterials ausgewihlt und eine inhaltlich strukeurierende qualitative
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014a) durchgefithrt. Herangezogen werden die Texte zweier Par-
allelklassen, die von Lernenden der dritten Jahrgangsstufe zum Thema Die Verdauung (n=28)
verfasst wurden. Sie wurden ausgewihlt, weil der Forscherin alle der im Unterricht verwendeten
Arbeitsblitter zu diesem Thema vorliegen und diese bei der Ergebnisinterpretation erginzend
herangezogen werden kénnen.* In Orientierung an das Kategoriensystem der Frequenzanalyse
(vgl. Kapitel 6.4.1) sowie den Uberlegungen von Morek/Heller (2012) sowie Feilke (2012) zur
Funktion von Bildungssprache (vgl. Kapitel 2.6) wird deduktiv-induktiv ein Kategoriensystem
zur Beschreibung der verwendeten sprachlichen Phinomene und ihrer Funktion(en) fiir den
Text entwickelt (vgl. Kapitel 6.4.2.2). Da das Datenkorpus der qualitativen Analyse von gerin-
gerem Umfang ist als das der quantitativen Analyse, findet die kontextuelle Verwendung der
bildungssprachlichen Mittel Beriicksichtigung. Damit wird gleichzeitig die Auffassung Ortners
berticksichtigt, dass der rein formale Gebrauch bildungssprachlicher Mittel nicht zwangsliufig
mit bildungssprachlicher Kompetenz cinhergehe (vgl. Ortner 2006b). Es ist moglich, dass sich
Lernende bildungssprachliche Mittel als Worthiilsen angeeignet haben und sie dadurch ggf.
fachlich oder grammatikalisch nicht korrekt verwenden. Fiir die Beschreibung des Form-Funk-
tions-Zusammenhangs soll jedoch nur die Funktion derjenigen sprachlichen Mittel herausgear-
beitet werden, die kontextuell angemessen realisiert werden (vgl. Ossner 2014; Kapitel 5.3). Aus
diesem Grund werden fachlich oder grammatikalisch falsche Formulierungen von der qualita-
tiven Datenanalyse ausgeschlossen. Dennoch wird innerhalb der Darstellungen der Ergebnisse

56 Im Rahmen des Versuchs, die interne Validitit der Studie zu erhohen, wurden die Lehrkrifte um die Dokumenta-
tion ihres Unterrichts mittels Unterrichtstagebiichern gebeten. Da die Riickliufe jedoch sehr gering und different
waren, kénnen diese innerhalb der Studie nicht beriicksichtigt werden, um den Unterrichtsstil der Lehrkrifte als
Stdrvariable zu kontrollieren (vgl. Kapitel 6.4.1.4). Bzgl. der von den Lehrkriften bereitgestellten Arbeitsblitter lag
zu keinem der iibrigen Themen das gesamte Unterrichtsmaterial vor.
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auch auf fehlerhafte Verwendungen eingegangen, denn sie verdeutlichen, ,worin der Ausbau der
Ausbauvarietit besteht. Ferner konnen sie auch als Anzeiger fir die Entwicklung interpretiert
werden, als Entwicklungsstandssymptome bzw. Sprachstandsanzeiger® (Ortner 2009, 2231).
Zum anderen wird der Blick zusitzlich tiber die zuvor festgelegten bildungssprachlichen Mittel
hinaus auf weitere sprachliche Phinomene gerichtet, denen eine bildungssprachliche Funktion
innerhalb von Vorgangsbeschreibungen im Fach Sachunterricht zukommt.

Ziel: Beschreibung der Realisierung und Funktion bildungssprachlicher Mittel im Medium der Schriftlichkeit
im Fach Sachunterricht der Grundschule

Qualitative Datenerhebung

Arbeitsauftrag: Beschreibe den Ablauf/Vorgang/Kreislauf... so genau wie moglich fur eine Person,
die nicht mit uns im Unterricht gewesen ist.

MZP 1 MzP 2 MzP 3
(Juni 2014) (Marz 2015) (Juni 2015)

— 1. Quantitativer Zugang zu den Daten ]

Deduktives
Kategoriensystem
(vgl. Hovelbrinks Frequenzanalyse
Schilertexte 2014) auf Grundlage (MAXQDA® 11) Beantwortung der For-
(n=474) empirischer For- Mehrebenenanalyse schungsfragen 1-3
schungsergebnisse zu R)
bildungssprachlichen
Mitteln

— 2. Qualitativer Zugang zu den Daten -
| | | |

Deduktiv-induktives Inhaltlich struktu-
Schilertexte Kategoriensystem rierende qualitative Beantwortung der
(n=28) (vgl. Feilke 2012; Inhaltsanalyse Forschungsfrage 4
Morek/Heller 2012) (MAXQDA® 11)

L » Zusammenflihrung der Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Analyse o |

Abb. 29: Forschungsdesign der vorliegenden Studie

6.3 Datenerhebung

Im Rahmen einer Pilotierung wurde tiberpriift, ob die schriftliche Beschreibung von Gegen-
stinden, Abliufen, Prozessen bzw. Kreisliufen im Fach Sachunterricht fiir den Gebrauch der im
Kategoriensystem der Frequenzanalyse (vgl. Kapitel 6.4.1) angefithrten LSBM und SBM geeig-
net ist und ob diese von Schiiler/-innen der zweiten bis vierten Jahrgangsstufe realisiert werden.
Die Stichprobe setzte sich aus 43 Texten von Zweitklissler/-innen, 100 Texten von Drittklassler/
-innen und 20 Texten von Viertklissler/-innen zusammen. Die den Texten zugrunde liegenden
Themen waren Die Verdauung, Bau eines geschlossenen Stromkreises, Mein Tagesablauf, Die Feuer-
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webrmannausriistung, Wegbeschreibung, Aggregatzustinde des Wassers und Papier schipfen. Hin-
tergrundvariablen wurden nicht erhoben. Die insgesamt 163 Texte wurden nicht systematisch
ausgewertet, da insbesondere die Frage nach der Eignung der Textsorte im Vordergrund stand.
Gegeniiber der Gegenstandsbeschreibung stellte sich dabei die Beschreibung eines Vorgangs als
gut geeignet fiir die Verwendung bildungssprachlicher Mittel heraus. Die Analyse ergab, dass sich
die dem deduktiv erstellten Kategoriensystem zugrunde liegenden bildungssprachlichen Mittel in
den Texten finden lassen — wenn auch in unterschiedlicher Frequenz. Deutlich wurde, dass auch
Zweitklissler/-innen bereits auf bildungssprachliche Mittel wie z. B. Komposita (Papierschipfrah-
men, Holzstiick), untrennbare Verben (verletzen) oder doppelte Pridikationen (Dann wasche ich
mich und ziehe mich an) zuriickgreifen. Die Auswertung der Daten der Pilotstudie zeigte zudem
den Einfluss des fachlichen Inhalts der Texte auf. Bei den Schreibprodukten zum Thema Die Ver-
dauung griffen die Schiiler/-innen auf wesentlich mehr bildungssprachliche Mittel zuriick als bei
den Texten zum Thema Bau cines geschlossenen Stromkreises. Deutlich wurde aufSerdem, dass eine
rein frequenzanalytische Analyse der Texte zwar Aufschluss dahingehend geben kann, welche der
in der Forschungsliteratur angefiihrten bildungssprachlichen Mittel in Texten von Grundschi-
ler/-innen Verwendung finden. Jedoch bleibt unberiicksichtigt, dass diese dabei teilweise ihrer
Funktion als bildungssprachliches Mittel bzw. ihrer kommunikativen Funktion nach Morek/Hel-
ler (2012) nicht gerecht werden, weshalb sich fiir eine Methodenkombination bei der Auswertung
der Daten entschieden wurde (vgl. Kapitel 6.2) (vgl. Fornol 2016b).

Die Datenerhebung der Hauptstudie erfolgte klassenweise zu drei MZP, um den Prozess des
Spracherwerbs mit einzubezichen, da Bildungssprache ,,als emergent im Kontext der kindlichen
Entwicklung® aufgefasst wird (Wildemann/Rank 2017, 67). Obergeordnetes Ziel war es, dass
die Texte des Datenkorpus authentischen Unterrichtssituationen entwachsen sind, um die von
Lernenden realisierten bildungssprachliche Ausdrucksweise im schulischen Kontext — konkret:
dem Fach Sachunterricht — bestméglich beschreiben zu kénnen (vgl. Kéhne et al. 2015). Aus
diesem Grund wurde darauf verzichtet, die inhaltlichen Themen vorzugeben, zu denen die Texte
verfasst wurden. Insgesamt haben Lernende von 17 Klassen sechs unterschiedlicher Schulen
aus den Bundeslindern Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg an der Erhebung teilgenom-
men. Eine ,Gleichschaltung® der Themen hitte den Unterricht verfremdet, da die Lehrkrifte
bei der Auswahl der zu bearbeitenden Themen unterschiedlichen Rahmen- und Schulplanen
nachkommen mussten und dementsprechend bei einer Vorgabe moglicherweise aufgrund von
Zcitdruck nur verkiirzt auf die fachlichen Inhalte eingegangen wiren. Aus diesem Grund bein-
haltet das vorliegende Datenkorpus Texte zu 20 verschiedenen sachunterrichtlichen Themen.
Es besteht somit vollstindig aus Texten, die dem durch die jeweilige Lehrperson geprigten
Sachunterricht in den Klassen entwachsen sind, also dem schulischen Alltag entstammen. Eine
Vorgabe war jedoch die Festlegung der Textsorte der Vorgangsbeschreibung, die sich innerhalb
der Pilotierung bewihrt hat.’” Da die inhaltliche Behandlung vieler Themen im Sachunterricht
die Anfertigung einer Vorgangsbeschreibung umfasst, konnten die Lehrkrifte die Datenerhe-
bung in ihren reguliren Unterricht integrieren, indem sie die Vorgangsbeschreibungen bei-
spielsweise im Rahmen einer Lernstandserhebung verfassen liefen. Neben der Textsorte wurde
auch die Schreibaufgabe fiir die Lernenden zu allen MZP in den Klassen gleich gehalten. Nach
der fachlichen Erarbeitung des jeweiligen inhaltlichen Themas im Sachunterricht erhielten die

Schiiler/-innen von der Lehrkraft folgende Aufgabe:

57 Eine weitere, zu Anfang der Studie diskutierte Textsorte, war diejenige des Versuchsprotokolls. Jedoch gaben die
Lehrkrifte der teilnehmenden Schulen diesbeziiglich vermehrt an, dass die Schiiler/-innen der zweiten Jahrgangs-
stufe mit dieser Textsorte noch nicht vertraut genug wiren.
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»Beschreibe den Ablauf/Vorgang/Kreislauf... so genau wie méglich fiir eine Person, die zich? mit uns
im Unterricht gewesen ist*

Mittels der Schreibaufgabe sollte das bei den Lernenden aufgebaute Fachwissen aktiviert und kon-
zeptuell restrukeuriert werden (vgl. Thiirmann et al. 2015; 35). In Orientierung an Bachmann und
Becker-Mrotzek (2010) wurden bei der Formulierung der Schreibaufgabe Bedingungen gut pro-
filierter Schreibaufgaben berticksichtigt. So war durch die vorherige Unterrichtseinheit gewihr-
leistet, dass die Schiiler/-innen bei der Bearbeitung der Aufgabe auf zuvor erarbeitetes fachliches
und sprachliches Wissen zuriickgreifen konnten. Zudem wurde durch die Benennung des Adres-
saten, einer Person, die nicht am Unterricht teilgenommen hat, eine dekontextualisierte Kommu-
nikationssituation evoziert. Auflerdem wurde das Ziel, nimlich méglichst genau zu beschreiben,
genannt (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek 2010; vgl. Kapitel 5.1). Die Lehrkrifte waren dazu
angewiesen, keine zusatzliche Unterstiitzungsarbeit durch Tafelanschriebe u. A. zu leisten. Neben
den Schiiler/-innen wurden auch die Lehrkrifte bei allen drei MZP um die Anfertigung von Tex-
ten gebeten. Thre Aufgabe war es, sogenannte Referenztexte®® zu den jeweiligen Sachunterrichts-
themen zu verfassen. Diese Texte, die aus der Sicht der Lehrkrifte zu erwartende Schiilertexte
darstellen, dienen bei der Auswertung der Schiilertexte als Referenz, da angenommen werden
kann, ,,dass sie die relevanten Informationen enthalten, ausreichend detailliert sind und damit ein
angemessenes Abstraktionsniveau aufweisen” (Ricart Brede 2012, 232).
Vor dem ersten MZP wurden zudem ein Fragebogen® an die Erzichungsberechtigten ausge-
geben. Erfragt wurden das Geschlecht und Alter des Kindes sowie dessen sprachlicher Hinter-
grund. Wenn es in den ersten drei Lebensjahren eine andere Sprache als Deutsch gesprochen
hat, wurde es der Ausprigung mebrsprachig zugewiesen. Dariiber hinaus wurde nach dem
héchsten Bildungsabschluss von Vater und Mutter gefragt. Fiir die Datenauswertung wurde der
jeweils hohere Bildungsabschluss ausgewihlt. Insgesamt umfasst die Variable Bildungsabschluss
der Eltern drei Ausprigungen:
o niedriger Bildungsabschluss: Mindestens eine/r der beiden Erzichungsberechtigten besitzt
einen Hauptschul- oder Realschulabschluss
o mittlerer Bildungsabschluss: Mindestens eine/r der beiden Erziehungsberechtigen besitzt
die Fachhochschulreife bzw. das Abitur
o hoher Bildungsabschluss: Mindestens eine/r der beiden Erzichungsberechtigten besitzt
mindestens einen Hochschulabschluss

Insgesamt wurden 183 der 236 ausgeteilten Elternfragebogen vollstindig ausgefiillt zurtickge-
geben (Riicklaufquote =78 Prozent).

58 Es sei jedoch angemerke, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass sich Lehrkrifte in Referenztexten
durchgingig bildungssprachlich duflern. Einerseits besteht die Moglichkeit, dass Lehrende im Rahmen didakei-
scher Reduktion auf eine sprachlich einfachere Ausdrucksweise zuriickgreifen (vgl. Riebling 2013). Andererseits
zeigen einzelne Forschungsergebnisse zum bildungssprachlichen Handeln pidagogischer Fachkrifte im medial
Miindlichen, dass sie sich in ihrem Interaktionsverhalten nicht immer bildungssprachlich ausdriicken (vgl. u.a.
Kleinschmidt 2017; Li 2017; Tietze i. V.). Um dennoch cine Einordnung der schiilerseitig verwendeten bildungs-
sprachlichen Mittel vornechmen zu kénnen, erscheinen die Referenztexte der Lehrkrifte als angemessen.

59 Ich bedanke mich bei der Forschergruppe BiSpra II (Leitung: Prof. Dr. Petra Stanat) des erzichungswissenschaft-
lichen Teilprojekts des von Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférderten Projekes Bil-
dungssprachliche Kompetenzen: Anforderungen, Sprachverarbeitung und Diagnostik fir das zur Verfiigungstellen
ihres Elternfragebogens.
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6.3.1 Versuchsgruppenbeschreibung

6.3.1.1 Versuchsgruppe der quantitativen Analyse

An der Erhebung nahmen insgesamt 236 Schiiler/-innen aus 17 verschiedenen Klassen und
sechs Schulen teil. Zwei Schulen, von denen eine ein lindliches und die andere ein stidtisches
Einzugsgebiet besitzt, befinden sich im Bundesland Baden-Wiirttemberg. Die iibrigen vier
Schulen haben ihren Standort mit cher lindlichem Einzugsgebiet in Rheinland-Pfalz. Die an
der Erhebung beteiligten Schiiler/-innen besuchten beim ersten MZP die zweite bzw. die dritte
Jahrgangsstufe. Da die Erhebung im Zeitraum eines Jahres stattgefunden und vor den Sommer-
ferien begonnen hat, ergab sich ein Klassenstufenwechsel. Aus diesem Grund wird zwischen den
Gruppen A und B unterschieden. Der Gruppe A sind diejenigen Schiiler/-innen zugehorig, die
sich zum ersten MZP in der zweiten Jahrgangsstufe und zum zweiten und dritten MZP in der
dritten Jahrgangsstufe befunden haben. Zur Gruppe B gehéren diejenigen Lernenden, die am
Anfang der Erhebung die dritte Klasse und beim zweiten und dritten MZP die vierte Klasse
besucht haben (vgl. Tab. 68).

Tab. 68: Ubersicht iiber die Stichprobengrofen in den teilnehmenden Klassen

Klasse Schule Bundesland  Einzugs- Teilnehmer-  Teilnehmer-  Teilnehmer-
gebiet zahl MZP1 zahlMZP2 zahlMZP 3
= AdKr 1 Baden-W. stadtisch 5 - -
E AdTr 1 Baden-W. stadtisch 15 13 18
2 OKi 2 Rheinland-Pf. lindlich 6 7 7
g ~ OrBo 2 Rheinland-Pf. lindlich 14 - 14
M S EMu 3 BadeaW. lindiich 17 17 19
: EiBe 3 Baden-W. Lindlich 13 - -
§: AuBr 4 Rheinland-Pf.  lindlich - 14 -
g AuHe 4 Rheinland-Pf.  lindlich - 11 -
© AuWa 4 Rheinland-Pf.  lindlich - 12 -
£ StDi 5 Rheinland-Pf.  lindlich 17 17 -
2 AdDi 1 Baden'W. stidtisch 11 17 12
% __ Advu 1 Baden-W. stadtisch 14 7 -
Y J EiSc 3 Baden'W. lindlich 13 11 12
g’ E EiHe 3 Baden-W. Lindlich 15 14 14
8 ZeKa 6 Rheinland-Pf.  lindlich 14 13 15
% ZeRu 6 Rheinland-Pf.  lindlich 13 - 13
O Zesy 6 Rheinland-Pf. lindlich - 15 15

Wie bereits angefiihrt, liegen aus unterschiedlichen Griinden nicht von allen Klassen Texte
zu allen drei MZP vor.® Ebenso variieren die Anzahl der Schiiler/-innen je Klasse und damit
einhergehend die der Datenauswertung zur Verfiigung stehenden Texte iiber die drei MZP

60 Beispiclsweise war es den Lehrkriften aus Zeitgriinden oder mangels inhaltlich passender Unterrichtseinheiten
nicht méglich mit ihrer Klasse teilzunehmen. Zum Teil lagen aber auch Texte vor, die durchgingig stichpunkeartig
gestaltet waren und daher vom Datenkorpus ausgeschlossen wurden (vgl. Kapitel 6.3.2.1).
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hinweg aufgrund von Krankheitsfillen oder Schulwechseln. Da nicht alle Erzichungsberech-
tigen ihr Einverstindnis zur Teilnahme ihres Kindes an der Studie gegeben haben, ist auf3er-
dem die Teilnechmerzahl in einigen Klassen schr gering. Von den insgesamt 236 Lernenden,
deren Texte fur die Studie verwendet werden durften, liegen nicht von allen vollstindige
Angaben des Elternfragebogens vor (vgl. Kapitel 6.3). Dennoch werden sie nicht grundsitz-
lich von der Stichprobe ausgeschlossen, da die Hintergrundvariablen nicht zur Beantwortung
aller Fragestellungen der Untersuchung relevant sind. Die folgende Beschreibung der Stich-
probe bezieht sich jedoch auf die 209 Fille, bei denen Fragen zu den folgenden Parametern
beantwortet wurden:

Tab. 69: Stichprobenbeschreibung

Gruppe A (n=100)  Gruppe B (z=109)

Alter (beim ersten MZP) 8;7 Jahre (SD=0.4)  9;6 Jahre (SD=0.6)
Geschlecht weiblich 41 (41,0%) 48 (44,0%)
minnlich 59 (59,0%) 61 (56,0%)
Sprachlicher einsprachig 81 (81,0%) 86 (78,9%)
Hintergrund mehrsprachig® 19 (19,0%) 23 (21,1%)
Bildungsabschluss niedriger Bildungsabschluss 25 (25,0%) 29 (26,6%)
der Eltern mittlerer Bildungsabschluss 43 (43,0%) 48 (44,0%)
hoher Bildungsabschluss 32 (32,0%) 32 (29,4%)

Die insgesamt 42 mehrsprachigen Schiiler/-innen, die an der Erhebung teilgenommen haben,
sprechen 16 verschiedene Sprachen, von denen das Tiirkische mit 16,7 Prozent (7 Schiiler/
-innen) am hiufigsten vertreten ist, gefolgt vom Russischen mit 11,9 Prozent (5 Schiiler/-innen)

und dem Arabischen sowie Englischen mit je 9,5 Prozent (4 Schiiler/-innen).®*

6.3.1.2 Versuchsgruppe der qualitativen Analyse

Fiir die qualitative Analyse wurden mittels verschrinktem Sampling (vgl. Kapitel 6.2) aus dem
Datenkorpus der quantitativen Analyse 28 Schiilertexte zum Thema Die Verdauung ausgewihlt.
Die Lernenden sind der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) zuzuordnen. Sie besuchen eine
landliche Schule in Baden-Wiirttemberg und verteilen sich auf zwei Parallelklassen:

61 Esist bei dieser Ausprigung zu beachten, das ihr keine einheitliche Schiilergruppe zugrunde liegt, sondern diese
durch eine Heterogenitit in Bezug auf die Herkunftssprache(n), den Erstkontakt und damit die Kontakedauer mit
der deutschen Sprache, der Qualitit und Quantitit des Sprachkontakts usw. geprigt ist.

62 Es folgen Italienisch, Franzésisch und Polnisch mit je 7 Prozent (3 Schiiler/-innen) sowie Kurdisch, Spanisch, Bos-
nisch und Ruminisch mit je 5 Prozent (2 Schiiler/-innen). Jeweils einmal und damit zu je 2 Prozent vertreten sind
die Sprachen Estnisch, Slowakisch, Ungarisch, Albanisch und Urdu.
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Tab. 70: Hintergrundinformationen zur Stichprobe der qualitativen Analyse

ID-Code Geschlecht Alter Sprachlicher Bildungsabschluss
Hintergrund der Eltern
EiHeSO01 Midchen 10,6 mehrsprachig niedrig
EiHeS02 k.A. k.A. k.A. k.A.
EiHeS03 Midchen 10,0 einsprachig mittel
EiHeS04 Midchen k.A. einsprachig k.A.
= EiHeS05 Midchen 9.8 einsprachig mittel
T EiHeS06 Junge 9,7 einsprachig mittel
& EiHeS07 k.A. k.A. k.A. k.A.
;%:_: EiHeS08 Midchen 9.8 einsprachig hoch
g EiHeS09 Midchen 9.2 einsprachig niedrig
é EiHeS10 Midchen 10,0 einsprachig hoch
EiHeS11 Junge 10,0 einsprachig hoch
EiHeS12 Junge 11,0 einsprachig nicdrig
EiHeS13 Junge 9,4 einsprachig niedrig
EiHeS14 Junge 8,1 mehrsprachig mittel
EiHeS15 k.A. k.A. k.A. k.A.
EiScS01 Junge 9.3 einsprachig mittel
EiScS02 Junge 9.7 einsprachig hoch
EiScS03 Junge 9,1 einsprachig mittel
_ EiScS04 Midchen 10,4 mehrsprachig niedrig
? EiScS05 Midchen 9,6 einsprachig mittel
& EiScS06 Junge 8,7 einsprachig mittel
& EiScS07 Midchen 9.8 einsprachig niedrig
@ EiScS08 Midchen 9,7 einsprachig mittel
é" EiScS11 Junge 92,8 einsprachig hoch
EiScS12 Junge 9,6 mehrsprachig mittel
EiScS13 Junge 9,6 cinsprachig mittel
EiScS14 Junge 10,0 cinsprachig niedrig
EiScS15 Junge 9,8 cinsprachig hoch

Die jeweiligen Erstsprachen der mehrsprachigen Lernenden sind Italienisch (EiHeS0I), Ara-
bisch (EiHeS14), Kurdisch (EiScS04) sowie Spanisch (EiScS12).

6.3.2 Datenkorpus

6.3.2.1 Datenkorpus der quantitativen Analyse

Der quantitativen Analyse liegt cin Datenkorpus von 474 Texten zugrunde (vgl. Tab. 71). Aus-
gewihlt wurden alle Texte, bei denen ein Bezug zum vorgegebenen Thema erkennbar ist und
die einen kontinuierlichen Text darstellen. Dementsprechend wurden stichpunkeartig oder wie
eine Aufzihlung gestaltete Texte nicht in das Datenkorpus aufgenommen.
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Tab. 71: Ubersicht iiber das Datenkorpus

MZP1 (Juni2014) MZP2 (Mirz2015) MZP 3 (Juni2015) Insgesamt

Gruppe A,

70 Schiilertexte 74 Schiilertexte 58 Schiilertexte 202 Schiilertexte
2.-3. Klasse
Worter pro M=70,5 M=609 M=729 M=68,1
Text SD=18,88 SD=25,67 SD=3547 SD=26,67
Min=39 Min=20 Min=17 Min=17
Max=117 Muax=155 Muax=197 Max=197
Gruppe B, 97 Schiilertexte 94 Schiilertexte 81 Schiilertexte 272 Schiilertexte
3.-4. Klasse
Worter pro M=83 M=1123 M=81,6 M=923
Text SD=44,51 SD =44,59 S§D=22,08 SD=37,06
Min=18 Min=47 Min=25 Min=18
Max=225 Max =246 Max=128 Max=246

Insgesamt 167 Schiilertexte 168 Schiilertexte 139 Schiilertexte 474 Schiilertexte

Verfasst wurden Texte zu 20 verschiedenen Themen des Fachs Sachunterricht. Beim ersten MZP
waren es in der Gruppe A die Themen Vom Korn zum Brot, Luft hat ein Gewicht sowie Luft nimmt
Raum ein. In der Gruppe B schrieben die Lernenden zu diesem Zeitpunke Texte zu den Themen
Die Kliranlage, Die Verdauung und Das Linksabbiegen. Beim zweiten MZP wurden in Gruppe
A Texte zu den Themen Die Entstehung der Jahreszeiten, Die Fettfleckprobe, Die Atmung sowie
Der Wasserkreislauf verfasst. In der Gruppe B entstanden zu diesem Zeitpunke Texte zu den The-
men Der Bau cines geschlossenen Stromkreises, Die Entstehung eines Wairmegewitters, Die Entste-
hung eines Regenbogens, Die Stromerzeugung sowie Die Wegbeschreibung. Vom dritten MZP liegen
aus Gruppe A Texte zu den Themen Die Trinkwasserversorgung, Der Vulkanausbruch sowie Der
Wasserkreislaufvor. In der Gruppe B verfassten die Schiiler/-innen bei diesem MZP Texte zu den
Themen Der Urknall, Das Linksabbiegen, Das Horen und Ein Kind entstebr.

Gemif dem Perspektivrahmen (vgl. GDSU 2013) sind sie der geographischen, technischen und
naturwissenschaftlichen Perspektive zuzuordnen:

Tab. 72: Themen der Schiilertexte — geordnet nach den Perspektiven des Sachunterrichts (vgl.

GDSU 2013)
Perspektive Themen der Texte
Geographische das Linksabbiegen, die Wegbeschreibung
Perspektive
Technische die Kliranlage, die Trinkwasserversorgung, der Vulkanausbruch (Nachbau), Die Stromer-
Perspektive zeugung, vom Korn zum Brot, der Bau eines geschlossenen Stromkreises (Nachbau)
Naturwissen-  der Urknall, die Entstechung der Jahreszeiten, der Wasserkreislauf, die Entstehung eines
schaftliche Regenbogens, die Entstehung eines Wirmegewitters, die Verdauung, die Atmung, das
Perspektive Horen, ein Kind entsteht, Luft hat ein Gewiche, Luft ist nicht nichts, die Fettfleckprobe

6.3.2.2 Datenkorpus der qualitativen Analyse
Die Texte zum Thema Die Verdauung wurden zum ersten Messzeitpunkt im Juni 2014 ange-
fertigt. Im Vorfeld haben sich die Drittkldsser/-innen im Rahmen einer Stationsarbeit mit dem
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fachlichen Thema auseinandergesetzt. Anschlieflend verfassten sie die Texte zum bereits ange-
fithreen Arbeitsauftrag (vgl. Kapitel 6.3), welche folgende Eckdaten aufweisen, die im Rahmen
der Frequenzanalyse (vgl. Kapitel 7) ermittelt wurden:

Tab. 73: Ubersicht iiber Eckdaten zu den Texten des ersten MZP der Lernenden der Klassen
EiHe sowie EiSc zum Thema Die %’m’auung

ID-Code Textlinge LSBM SBM BMI
EiHeS01 86 14 16 30
EiHeS02 90 29 17 46
EiHeS03 97 28 15 43
EiHeS04 97 22 18 40
& EiHeS0S 67 15 12 27
T EiHeS06 51 21 10 31
& EiHeS07 51 23 19 42
T EiHeS08 78 30 18 48
M EiHeS09 181 55 29 84
2 EiHeS10 161 57 34 91
2 piHes1I 74 29 18 47
EiHeS12 67 21 12 33
EiHeS13 50 22 13 35
EiHeS14 58 22 15 37
EiHeS15 31 10 6 16
EiScS01 100 37 29 66
EiScS02 91 30 22 52
EiScS03 86 27 16 43
=  EiScS04 93 24 19 43
T EiScS05 81 17 13 30
& FEiScS06 102 28 20 48
@ EiScS07 101 33 21 54
'S EiScS08 91 27 18 45
&  EiScS11 106 43 26 69
% pisesin 94 27 23 50
EiScS13 66 17 15 32
EiScS14 69 16 12 28
EiScS15 118 4 27 69

Das Thema der Verdauung als biologischer Prozess ist gemif dem Perspektivrahmen (vgl. GDSU
2013) der naturwissenschaftlichen Perspektive zuzuordnen.

6.4 Datenauswertung

6.4.1 Frequenzanalyse

6.4.1.1 Ziel und Vorgehen
»Die cinfachste Art inhaltsanalytischen Arbeitens besteht darin, bestimmte Elemente des
Materials auszuzihlen und in ihrer Haufigkeit mit dem Auftreten anderer Elemente zu verglei-
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chen (Mayring 2015, 13). Somit handelt es sich bei der Frequenzanalyse um eine Grundtech-
nik inhaltsanalytischer Verfahren, an die sich statistische Analysen anschlieen. ,,Eine an der
quantitativen Forschungsmethode orientierte Inhaltsanalyse hat die Aufgabe, Kommunikati-
onsinhalte anhand theoriegeleiteter Kriterien [...] in numerische, auswertbare Informationen
umzuwandeln® (Bohm-Kasper et al. 2009, 90). Die Frequenzanalyse zeichnet sich als ein Typus
quantitativer Inhaltsanalysen dadurch aus, dass theoretisch fundierte Kategorien definiert und
auf dieser Grundlage relative Haufigkeiten bestimmter Merkmale ermittelt werden. Kritik an
rein quantitativen Inhaltsanalysen bestehend oftmals dahingehend, dass dieser Auswertungs-
methode selektives Vorgehen sowie eine Vernachlissigung des Kontexts vorgeworfen wird.
Aus diesem Grund erfolgt innerhalb der vorliegenden Studie eine Methodentriangulation und
Zusammenfithrung der Ergebnisse beider Datenauswertungen.

Orientiert wurde sich bei der quantitativen Analyse an Mayring (2015), der acht Ablaufschritte
ciner Frequenzanalyse formuliert:

Formulierung der Fragestellung

v

2
Bestimmung der Materialstichprobe
. \/
Aufstellen des Kategoriensystems
v
4
Definition der Kategorien
5
Bestimmung der Analyseeinheiten
v
6
Kodierung
v
7
Verrechnung

v

Darstellung/Interpretation der Ergebnisse

Abb. 30: Ablaufschritte der Frequenzanalyse nach Mayring (2015)

Zunichst ist eine Fragestellung (1) zu formulieren (vgl. Kapitel 6.1). Zentral fiir die erste Ana-
lyse der Daten der vorliegenden Studie ist die folgende Frage:

Welche LSBM und SBM realisieren Schiiler/-innen im Primarbereich bei der schriftlichen
Darstellung von Vorgingen im Sachunterricht?

Das Materialkorpus (2) stellen alle Texte dar, welche die zuvor festgelegten Voraussetzungen
erfiillen (vgl. Kapitel 6.3.2.1). Insgesamt konnen 474 Texte in die Frequenzanalyse einbezo-
gen werde. Durch die hohe Anzahl der Texte soll ein méglichst umfassender Einblick in die
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Verwendung bildungssprachlicher Mittel von Lernenden verschiedener Jahrgangsstufen sowie

zu verschiedenen fachlichen Themen des Sachunterrichts gegeben werden. Grundlage fir die
Kodierung ist ein deduktiv entwickeltes Kategoriensystem (3), welches die folgenden LSBM

und SBM umfasst:

A Nomen

H» A.1 Fachbezogene Begriffe

—» A.2 Fachbegriffe

—» A.3 Nominalisierungen

—» A.4 Komposita

L A.5 Ambige Nomen

Lexikalisch-semantische bildungssprachliche Mittel

B Verben C Adjektive
—» B.1 Fachbezogene Begriffe C.1 Fachbezogene Begriffe
—» B.2 Fachbegriffe C.2 Fachbegriffe
% B.3 Trennbare Verben

¥ B.4 Untrennbare Verben

—» B.5 Reflexive Verben

—» B.6 Ambige Verben

Abb. 31: Ausgewihlte LSBM fiir das Kategoriensystem der Frequenzanalyse (auf Grundlage der Befunde von Biber
1988; Schleppegrell 2001; Bailey et al. 2007; Gogolin et al. 2007; Runge 2013; Hovelbrinks 2014)

A Satzkomplexitat und
-verknlpfung

—» A.1 Hypotaxen

> A.2 Relativsétze

™ A.3 Doppelte Pradikationen
> A.4 Konnektoren

> A.5 Kohésive Mittel

—» A.6 Infinitivergdnzungen

Syntaktische bildungssprachliche Mittel

B Satzerweiterungen C Unpersonliche Konstruktionen

—» B.1 Genitivattribute C.1 Passiv
—» B.2 Adjektivattribute C.2 Man-Form

% B.3 Partizipialergénzungen

¥ B.4 Prépositionalphrasen

— B.5 Funktionsverbgefiige

Abb. 32: Ausgewihlte SBM fiir das Kategoriensystem der Frequenzanalyse (auf Grundlage der Befunde von Biber
1988; Schleppegrell 2001; Bailey et al. 2007; Gogolin et al. 2007; Runge 2013; Hovelbrinks 2014)

Die ausgewihlten bildungssprachlichen Mittel wurden auf der Grundlage eines in Anlehnung

an Hévelbrinks (2014) entwickelten Kodiermanuals mit Definitionen sowie Kodierregeln zu
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den einzelnen Kategorien kodiert. Daftir wurden die 474 Schiilertexte in die Software MAX-
QDA® 11 tibertragen, wobei alle grammatikalischen und orthografischen Fehler beibehalten
wurden. Jeder Schiilertext stellte eine Analyseeinheit dar. Zudem wurden ein Wort als mini-
male Kodiereinheit und zwei aufeinanderfolgende Sitze als maximale Kontexteinheit festgelegt
(5) (vgl. Kuckartz 2014a, 47f.; Mayring 2015, 61). Bei der Kodierung (6) waren zwei Griinde
ausschlaggebend, innerhalb der Frequenzanalyse auf die kontextuelle Verwendung der Begriffe
bzw. Satzstrukturen zu verzichten, also grammatikalische sowie fachliche Korrektheit nicht als
Voraussetzung fiir die Kodierung anzusehen. Zunichst stellen die personellen Ressourcen eine
Limitation der Studie dar (vgl. Kapitel 10.2; 10.3). Wie nachfolgend niher ausgefiithrt wird,
wurden insgesamt knapp 24.000 Kodierungen vorgenommen. Aufgrund der hohen Daten-
menge wurde sich fiir eine moglichst 6konomische Vorgehensweise bei der Kodierung entschie-
den. Ziel der Frequenzanalyse war daher eine Darstellung des Inventars bildungssprachlicher
Mittel von Grundschiiler/-innen ohne Einbezug der sich dahinter befindlichen Konzepte.
Diese sind auf Grundlage der vorliegenden Daten nur schwer zu rekonstruieren. Insbesondere
die Konzeptualisierung abstrakter Begriffe und das fachliche Konzept zu dem jeweiligen Thema
hitten nur durch eine erginzende qualitative Erhebung (z. B. einem Interview mit dem Schiiler-
text als Gesprichsgegenstand) ermittelt werden kénnen (vgl. Kapitel 10.2).®* Der zweite Grund
fur die alleinige Fokussierung auf die produzierten sprachlichen Mittel ohne Beriicksichtigung
ihres Verwendungszusammenhangs liegt in der Herausforderung der fachlichen Beurteilung der
inhaltlichen Darstellungen. So erwies sich — insbesondere unter Berticksichtigung didaktischer
Reduktion im Sachunterricht der Grundschule — die Beurteilung eines sprachlichen Phino-
mens als fachlich korrekt bzw. inkorrekt als schwieriger als im Vorfeld angenommen bzw. sehr
komplex in der Auswertung, wie nachfolgend anhand eines Beispiels verdeutlicht werden soll:
Beim ersten MZP haben die Schiiler/-innen der Klasse S2Di Texte zum Thema Die Kliranlage
verfasst. Sie sind dabei u. a. auf den Fett- und Sandfang als zweite Station der Klaranlage einge-
gangen. Die Lehrkraft hat innerhalb ihres Referenztexts dazu folgendes geschrieben:

StDi (Referenztext)

Die zweite Reinigungsstufe ist der Fett- und Sandfang. In dieses Becken wird von unten Luft
geblasen, welche die leichten Schmutzteilchen (z. B. Fett) nach oben an die Wasseroberfliche
treibt. Die leichten Schmutzteilchen werden in eine Rinne geschoben und laufen ab. Die
schweren Schmutzteilchen (Kies und Sand) sind schwerer als Wasser, sinken zu Boden und
werden durch Rohre abgesaugt.

In den Texten der Schiiler/-innen finden sich zu dem Teilprozess des Sinkens vom Sand auf den
Boden sinngemif$ die nachfolgenden Formulierungen:

e Der Sand fillt auf den Boden (StDiS02)

e Der Sand sinkt zu Boden (StDiS04)

e Der Sand wird nach unten beférdert (StDiS05)

e Der Sand geht nach unten (StDiS06)

e Der Sand treibt nach unten (StDiS08)

o Der Sand kommt in die Grube rein (StDiS10)

¢ Der Sand wird in eine Grube aussortiert (StDiS11)

63 Zu Herausforderungen bei der Erfassung konzeptuellen bzw. begrifflichen Wissens mittels Interviews vgl. Komor

(2008, 68E).
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e Der Sand fillt zum Boden (StDiS12)
o Der Sand setzt sich auf dem Boden ab (StDiS17)
o Der Sand sickert auf den Boden (StDiS18)

Die 17 Schiilertexte umfassen somit zehn verschiedene Varianten zur Darstellung eines Teilpro-
zesses, von denen jede bei der Kodierung hinsichtlich ihrer fachlichen Korrektheit zu priifen
ist, wenn der Kontext bei der Analyse bildungssprachlicher Mittel (hier z. B. trennbare Verben;
Reflexivverben; fachbezogene Verben; Verben, die Fachbegriffe darstellen; Passiv) miteinbezo-
gen werden soll. Da das Datenkorpus mit 474 Texten zu 20 verschiedenen sachunterrichtlichen
Themen sehr umfangreich ist, wurde daher bei der quantitativen Analyse auf den Einbezug des
Kontextes verzichtet. Hingegen konnte bei der qualitativen Analyse aufgrund des geringeren
Datenkorpus von 28 Schiilertexten zu einem gemeinsamen Thema der kontextuelle Gebrauch
beriicksichtigt werden.

Insgesamt wurden bei der quantitativen Analyse in den Schiilertexten der Gruppe A (7=202)
7.154 Kodierungen und in den Referenztexten der Lehrkrifte aus der Gruppe A (2= 14) 965
Kodierungen vorgenommen. Die Kodierungen in den Schiilertexten der Gruppe B (2=272)
umfassen 13.916 Kodierungen. In den Referenztexten der Lehrkrifte aus der Gruppe B (72 =20)
wurden 1.860 Kodierungen vorgenommen. Zusammenfassend wurden somit 23.895 bildungs-
sprachliche Mittel in 508 Texten (474 Schiilertexte + 34 Referenztexte) identifiziert. Die
Kodierzeit pro Text lag durchschnittlich bei etwa 15 Minuten.

Anschlielend erfolgten die Verrechnung der Haufigkeiten sowie der Einsatz multivariater Ana-
lyseverfahren zur Beantwortung der Forschungsfragen 2 und 3 (6). In einem siebten Schritt
wurden die Ergebnisse dargestellt und interpretiert (vgl. Kapitel 7).

6.4.1.2 Kodierregeln der quantitativen Analyse

Bei der Analyse der Daten waren Mehrfachkodierungen maglich, da sich die Kategorien nicht
wechselseitig ausschlielen (vgl. Kuckartz 2014a, 81). So stellt das Kompositum Ballaststoffe
sowohl ein Kompositum als auch einen Fachbegriff dar. Da die vorgenommenen Kodierungen
z.T als hoch-inferent einzustufen sind, werden im Folgenden die Kodierregeln in Anlehnungan
das Kodiermanual zu den einzelnen sprachlichen Mitteln niher ausgefiihrt. Zusitzlich konnen
die einzelnen Kodierungen in zusammenfassenden Tabellen eingeschen werden. Fiir alle Kate-

gorien gilt, dass lediglich die Types kodiert wurden.

Fachbegriffe (Nomen, Verben und Adjektive)

Eine besondere Herausforderung der Kodierung bildungssprachlicher Mittel stellt die
Erfassung von Fachbegriffen dar. Laut Webersik ist ,die Zuordnung cines Begriffs zu den
Kategorien Alltagsbegriff vs. Fachbegriff objektiv kaum méglich, da es keine entsprechenden
Referenzwerke gibt“ (2015, 209; Hervorhebungen im Original). Die vorliegende Studie
stellt sich dieser Herausforderung. Mithilfe des Wortschatzportals der Universitit Leip-
zig (WSP Leipzig) wurden seltene (2') oder sehr seltene (2!° und 21¢) Begriffe erfasst (vgl.
Ahrenholz 2010; GriefShaber 2013; Hovelbrinks 2014). Neben den ,einfachen“ Nomen
wurden auch Komposita und Nominalisierungen mit aufgenommen und dabei z. T doppelt
kodiert. Ebenfalls mitberiicksichtigt wurden ambige Nomen, da viele Fachbegriffe dadurch
gekennzeichnet sind, dass sic sowohl im Alltags- als auch im Fachkontext existieren (z.B.
in Bezug auf das Héren die Schnecke oder der Hammer). Bei den Verben wurden trennbare
und untrennbare sowie ambige Verben und Reflexivverben mit als Fachbegriffe erfasst.
Hinsichtlich der Adjektive wurden sowohl attributiv, pridikativ und adverbial verwendete
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Adjektive erfasst — jedes Adjektiv in einem Text jedoch nur einmal, auch wenn es mehrfach
in unterschiedlicher Verwendung vorkam. Nicht berticksichtigt wurden Farbadjektive und
Zahlwérter. Ein Nachteil der Erfassung von Fachbegriffen durch das Wortschatzportal der
Universitit Leipzig liegt darin, dass zwar die unterschiedliche Bedeutung im jeweiligen Kon-
text angefiihre, jedoch keine differenzierte Angabe in Bezug auf die Haufigkeit der Verwen-
dung gemacht wird. Zudem werden einige Begriffe wie z.B. Schlauch oder Pfiitze als selten
deklariert, weil sie in den 6ffentlich zuginglichen Quellen, die dem Portal zugrunde liegen,
tblicherweise nicht verwendet werden. Sofern die Begriffe jedoch laut Duden nicht als
umgangssprachlich bezeichnet werden, sind sie in der vorliegenden Arbeit weiterhin als bil-
dungssprachlich kodiert worden. Fiir eine zusitzliche Absicherung sind in einem ersten Ana-
lyseschritt die Texte der Lehrkrifte als Referenz herangezogen und nur diejenigen Nomen,
Verben und Adjektive in den Schiilertexten als Fachbegriffe kodiert worden, die auch in den
Referenztexten der Lehrkrifte — und somit méglicherweise auch im Unterricht - vorkamen.
Da sich jedoch bei allen Wortarten auch sehr seltene Begriffe fanden, die ausschliefSlich von
den Schiiler/-innen verwendet wurden, wurden diese in einem zweiten Analyseschritt eben-
falls mitaufgenommen, insofern sie einen Bezug zum zugrunde liegenden fachlichen Thema
aufwiesen.

Fachbezogene Nomen, Verben und Adjektive

Neben den Fachbegriffen wurden auch sogenannte fachbezogene Nomen, Verben und Adjektive
kodiert®. Darunter werden alle Begriffe verstanden, die erforderlich sind, um den zu beschreiben-
den Kernvorgang bzw. Prozess angemessen darstellen zu konnen. Dies bedeutet zwangsliufig, dass
dabei auch Begriffe erfasst werden, die im alltidglichen Sprachgebrauch der Lerner/-innen Verwen-
dung finden. Dennoch wird die Abstufung zwischen Fachbegriffen und fachbezogenen Begriffen
als angemessen fiir die Beschreibung bildungssprachlicher Kompetenzen im Primarbereich erach-
tet, da sich die Entwicklung abstrakter Begriffe teilweise tiber den Verlauf der Grundschulzeit
erstrecke (vgl. Schulz 2007). Eine weitere Legitimation der Kodierung fachbezogener Begriffe als
Zwischenstufe zwischen einfachen Nomen und Fachbegriffen findet sich dahingehend, als dass
sich nicht nur einige der kodierten Fachbegriffe, sondern auch viele der fachbezogenen Begriffe im
Sachlexikon fiir Grundschulkinder (Thiel et al. 2009) finden lassen.

Als Referenzgrofie zur Kodierung der fachbezogenen Begriffe dienten beim ersten Analyseschritt
erneut die Texte der Lehrkrifte. Beim zweiten Analyseschritt wurden zusitzlich Begriffe mit auf-
genommen, die ausschliefSlich in den Schiilertexten vorkamen (z. B. die Befruchtung, die Einmiin-
dung, produzieren, reduzieren, sichtbar, monatlich). Auch bei den fachbezogenen Begriffen bestand
die Moglichkeit, dass bereits kodierte bildungssprachliche Mittel wie z.B. Nominalisierungen,
Komposita, trennbare und untrennbare Verben zusitzlich als fachbezogene Begriffe identifiziert
und dadurch doppelt kodiert wurden. Nicht beriicksichtigt wurden umgangssprachliche Begriffe
sowie Passe-Partout-Worter. Dariiber hinaus wurden Begriffe nur dann als fachbezogen kodiert,
wenn sie mit einer Haufigkeit von bis zu 2° vorkamen. Begriffe, die gemif des WSP Leipzig hiu-
figer gebraucht werden, wurden nicht kodiert, da ihre hiufige Verwendung vermuten lisst, dass
sie vornehmlich in der Alltagssprache verortet sind und ihr Gebrauch demnach keine (bildungs-)
sprachliche ,Herausforderung* fiir die Lernenden darstellt (darunter fielen z. B. Begriffe wie Haus,
Kopf, hiren, sehen, kurz, gut). Nach Stevens et al. (2000) kann hier von hochfrequenten alltags-

64 Die Differenzierung erfolgt in Anlehnung an die Unterscheidung von Heppt et al. (2016) zwischen einem allge-
meinen und fachspezifischen Wortschatz (vgl. Kapitel 3.2) sowie Stevens et al. (2000) zwischen nicht-spezifischen
akademischen und spezifischen akademischen Begriffen (vgl. Kapitel 2.8.1).
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sprachlichen Begriffen gesprochen werden, die von nicht-spezifischen und spezifischen akademi-
schen Begriffen abzugrenzen sind (vgl. Kapitel 2.8.1).

Nominalisierungen

Beriicksichtigt wurden sowohl Nominalisierungen durch Konversion sowie durch Derivation.
Um zu unterscheiden, ob es sich um eine Nominalisierung oder ein ,,einfaches” Nomen handel,
wurde ebenfalls das WSP Leipzig herangezogen. Wenn das Nomen dort seltener vorkam als das
dazugehorige Verb/Adjektiv, wurde es als eine Nominalisierung angesehen. Wenn es haufiger
vorkam (z. B. verdunsten = 144 und Verdunstung=236), wurde es nicht als Nominalisierung
kodiert. Zusitzlich wurde ein etymologisches Worterbuch® herangezogen, um das grundle-
gende sowie das hierzu gebildete Wort zu bestimmen (z. B. #ritt das Verb ,verdauen” bereits im
9.Jb., das Nomen ,Verdanung“ erst Ende des 15. Jh. auf). Sollten sich die Ergebnisse widerspre-
chen, wurde die Frequenz als entscheidendes Kriterium ausgewihlt (WSP Leipzig).

Komposita

Zu den Komposita zihlen Begriffe, die aus zwei oder mehr Wortern zusammengesetzt sind.
Darunter fielen bei der Analyse sowohl nominale Zusammensetzungen (z.B. Haus+Tiir >
Haustiir) wie auch Zusammensetzungen zwischen Nomen und Verb (z.B. fabren+Rad >
Fabrrad), Nomen und Adjektiv (z.B. gelb+Stich—> Gelbstich) oder Adjektiv und Verb (z.B.
schwarz+fabren => schwarzfabren).

Trennbare Verben

Erfasst wurden Verben, deren Prifix im Satz vom Wortstamm getrennt stehen kann. Kodiert
wurden sowohl trennbare Verben, die im Text zusammengeschrieben wurden, als auch solche,
die im Text getrennt realisiert wurden (z. B. weglaufen = ich laufe weg). Passe-Partout-Verben
wie reinmachen oder hintun wurden nicht als bildungssprachlich kodiert.

Untrennbare Verben
Kodiert wurden alle Verben, deren Prifixe untrennbar mit dem Verb verbunden sind (z. B. besei-
tigen, erkliren, verbrennen).

Reflexivverben

Kodiert wurden Verben, die durch ein Reflexivpronomen wie mich, dich, sich usw. gebildet wer-
den (z.B. Ich erinnere mich; Das Wasser erbitzt sich). Passe-Partout-Verben wie sich aneinander
machen wurden nicht als bildungssprachlich kodiert.

Ambige Nomen und Verben

Unter Ambiguitit wird eine Wortform verstanden, der mehrere Bedeutungen zugeordnet wer-
den konnen. Dabei lasst sich zwischen Polysemie, bei der die verschiedenen Bedeutungen auf
eine gemeinsame Kernbedeutung zuriickgefithrt werden kénnen, und Homonymie, bei der
keine gemeinsame Kernbedeutung vorliegt, differenzieren. ,Fiir viele Worter aber 1aft [sic!]
sich heute keine klare Unterscheidung mehr in Homonymie und Polysemie machen, daher
spricht man verallgemeinernt [sic!] von dem Phinomen der Mehrdeutigkeit (Ambiguitit)*
(Schwarz/Chur 2004, 56). Aus diesem Grund wurden Kodierungen dann vorgenommen,
wenn ein Nomen oder ein Verb eine doppelte Bedeutung besitzt. Umgangssprachliche Begriffe

bzw. Passe-Partout-Worter (z. B. rausziehen, umgucken, draufdriicken, Teil, Ding) wurden nicht

65 Es handelte sich hierbei um das ,, Digitale Wérterbuch der deutschen Sprache® (https://www.dwds.dc).
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beriicksichtigt. Funktionsverbgefiige wurden ebenfalls nicht beriicksichtigt, da den Verben
dabei nur noch eine reduzierte Bedeutung zukommt (s. 2 Funktionsverben).

Hypotaxen
Kodiert wurden Satzgeflige, bei denen ein Teilsatz einem anderen Teilsatz untergeordnet ist
(z.B. Ich muss aufpassen, falls ein Auto kommt).

Doppelte Pridikationen
Kodiert wurden Satzgefiige, bestehend aus einen Haupt- und Nebensatz mit mehreren Pradi-
kationen, die sich dasselbe Subjeke teilen (z.B. Das Essen wird gekaut und durch die Speiserihre
in den Magen befordert).

Konnektoren

Durch Konnektoren (z.B. und, aber, weil, wenn, dann, deshalb) werden Sitze semantisch und
syntaktisch miteinander verbunden. Sowohl koordinierende als auch subordinierende Konnek-
toren wurden kodiert.

Kobhisive Mittel

Als Kohision wird der Zusammenhalt eines Textes bezeichnet. Erst durch Kohision wird aus
einer Ansammlung von Wortern ein Text. Kohision wird bewirkt durch die kohisiven Mittel
der Wiederholung, Ersetzung und Verkniipfung. Zu den kodierten kobdsiven Mitteln zihlen
Konjunktionen (z. B. bis), Adverbien (z.B. danach) sowie Pronomen (z.B. sie, die).

Relativsitze

Kodiert wurden alle Nebensitze, die durch ein Relativpronomen (der, die, das) oder durch ein
Fragepronomen (wer, was, welcher,..., 0b) eingeleitet werden (z.B. Dort werden der Nahrung
Stoffe entnommen, die der Korper noch braucht; Die Nahrung wird mit Speichel vermischt, welcher
aus den Speicheldyiisen kommt).

Inﬁnitivergdnzungen
Waurde anstelle eines Nebensatzes ein Infinitiv angefiihrt (z. B. ..., um die Nabrung zu zermah-
len; ..., ist schwer zu trennen), wurde dieser Teilsatz als Infinitiverginzung kodiert.

Partizipialerginzungen

Kodiert wurden Konstruktionen, die aus cinem Partizip I oder Partizip IT und weiteren Satztei-
len bestehen (z.B. Durch den Afier wird der eingedickte Kot ausgeschieden; Der durch Speichel-
driisen erzeugte Speichel unterstiitzt die Zerlegung der Nabrung zusitzlich; Der durchgemischte
Brei gebt dann in den Dickdarm.).

Funktionsverbgefiige

Kodiert wurden Fiigungen aus einem Funktionsverb und einem — meist abstrakten Substantiv
(z.B. Beachtung finden, zur Anzeige bringen, zur Abstimmung kommen). In diesen Fiigungen haben
die Verben im Vergleich zu ihrer Verwendung als Vollverben nur noch eine reduzierte Bedeutung.
Die Hauptbedeutung liegt beim Nomen, das in diesem Fall nicht durch ein Pronomen ersetzt
werden kann. Am hiufigsten treten die Verben kommen und bringen als Funktionsverben auf.%

66 Weitere Funktionsverben nach Winhart (2002, 73) sind: anstellen, aufnehmen, ausiiben, sich befinden, bekom-
men, besitzen, bleiben, bringen, erfahren, erhalten, erleben, erteilen, finden, fithren, geben, gehen, gelangen, genie-
Ben, geraten, haben, halten, holen, jagen, kommen, leisten, liegen, machen, nehmen, schreiten, sein, setzen, stehen,
stellen, stiirzen, treffen, treten, iiben, unternehmen, versetzen, vornehmen, ziehen, zuziehen.

211



212

Methodisches Vorgehen der Untersuchung

Passiv
Kodiert wurden sowohl Sitze im Vorgangspassiv (z. B. Der Mund wird geschlossen) wie auch im
Zustandspassiv (z. B. Der Mund ist geschlossen).

Man-Form
Eine Formulierung wurde als #an-Form kodiert, wenn das Pronomen 7an als unpersonliches

Subjeke cingesetzt wurde (z. B. Als erstes fihrt man bis zur Ampel; Zuerst beifst man ein Stiick von
der Nabrung ab).

Pripositionalphrasen

Es wurden (nominale) Satzglieder, die eine Priposition als Kopf besitzen, kodiert. Diese Pri-
positionalphrasen konnen sowohl als Pripositionalobjekt, prapositionale Angabe oder als Attri-
but fungieren. Je nach Priposition kann das nominale Element dabei im Akkusativ, Dativ oder
Genitiv stehen.

Genitivattribute

Kodiert wurde die Verwendung des Genitivs innerhalb einer Nominalgruppe. Diese Genitivas-
tribute verdeutlichen eine Zugehérigkeit (z. B. Die Reise der Nabhrung; Der Weg meines Butter-
brotes).

Adjektivattribute

Kodiert wurde die Verwendung des attributiven Adjektivs innerhalb einer Nominalgruppe (z. B.
das durchsichtige Glas, der schmale Weg). Nicht kodiert wurden Partizipien, da es sich dabei um
infinite Verbformen handelt, die im attributiven Gebrauch wie ein Adjektiv dekliniert werden.

6.4.1.3 Multivariate Auswertungsverfahren

Fiir die Beantwortung der Forschungsfragen 2 und 3 werden Mehrebenenmodelle®” mit Hilfe

der Open-Source-Sprache R (Thaka/Gentleman 1996) berechnet. Da die Daten klassenweise an

verschiedenen Schulen erhoben wurden (vgl. Kapitel 6.3.1.1), liegt eine hierarchische Seruktur
vor (vgl. Geiser 2010, 199). Die Berechnung der Intraklassenkorrelation mittels SPSS’ weist
auf starke Abhingigkeiten in den Daten hin. Es wird angenommen, dass die Messwerte auf

Individualebene (Level 1) geschachtelt, also nicht véllig unabhingig voneinander sind. Die

Klassenzugehorigkeit (Level 2) kénnte sich z.B. aufgrund des Unterrichtsstils der Lehrkraft

auf die individuelle Merkmalsausprigung (Verwendung bildungssprachlicher Mittel im Text)

auswirken. Ebenso kann durch die Zugehorigkeit zu einer Schule (z.B. mit lindlichem oder
stidtischem Einzugsgebiet) (Level 3) eine Beeinflussung auf die abhingige Variable erfolgen

(vgl. Wirtz 2017, 1007; Geiser 2010, 199). Bei Nichtberiicksichtigung der Mehrebenenstruk-

tur kann es zu folgenden Problemen kommen:

o Es besteht eine erhohte Wahrscheinlichkeit eines statistischen Fehlschlusses (Alpha-Fehler-
Kumulierung): Bei der Durchfithrung mehrerer voneinander unabhingiger Signifikanztests
steigt die Wahrscheinlichkeit eines falsch-positiven Resultats deutlich an (vgl. Rost 2007,
223; Geiser 2010, 199f.)

o Esbesteht die Moglichkeit eines 6kologischen Fehlschlusses: Es wird von Aggregatdaten, die
Merkmale eines Kollektivs reprasentieren, falschlicherweise auf Individualdaten geschlossen

(vgl. Stapf 2017, 1121)

67 Gingige Synonyme stellen u.a. die Bezeichnungen Hierarchische lineare Modelle, Gemischte lineare Modelle,
Mixed Models oder Multilevelmodelle dar (vgl. Geiser 2010, 199).
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Die Vorteile von Mehrebenenanalysen liegen in der simultanen Uberpriifung von Einfliissen
auf verschiedenen Aggregatebenen. So kénnen z.B. einerseits Merkmale auf Individualebene
wie das Geschlecht oder der sprachliche Hintergrund untersucht werden. Andererseits konnen
inhaltlich interessante Pridiktorvariablen auf Klassenebene, wie z.B. das jeweilige Thema der
verfassten Texte herangezogen werden, um Vorhersagen von Variablen auf der Individualebene
vorzunchmen (vgl. Geiser 2010, 200).

6.4.1.4 Giitekriterien der quantitativen Analyse

Quantitative Studien kénnen nach den klassischen Giitekriterien der Objektivitit, Validitit
sowie Reliabilitit beurteilt werden. ,Das Ziel eines Messvorgangs besteht in der Erhebung
moglichst exakeer und fehlerfreier Werte. Allerdings sei bereits an dieser Stelle angemerke, dass
dieses Ziel in der Forschungspraxis kaum vollstindig erreicht wird“ (Raithel 2008, 44). Die
nachfolgenden Darstellungen zeigen auf, inwiefern eine Beriicksichtigung der Giitekriterien in
Bezug auf die Datenerhebung und quantitative Analyse der Daten gelungen ist. Dabei ist die
Komplexitit des Untersuchungsfelds Schule zu beriicksichtigen.

Zum einen verfolgt die vorliegende empirische Untersuchung mit der Beschreibung der Ver-
wendung bildungssprachlicher Mittel in medial schriftlichen Schiilertexten das Ziel, ,,Kennt-
nisse tiber die Beschaffenheit von Sachverhalten der Erzichungs- und Bildungswirklichkeit zu
erlangen und diese Sachverhalte in ihrem ,Sosein‘ zu erfassen” (Bohm-Kasper et al. 2009, 51).
Dieses Vorgehen wird als beschreibende oder deskriptive Forschung bezeichnet. Vorrangiges
Ziel der Frequenzanalyse der vorliegenden Studie ist zunichst die beschreibende Dokumenta-
tion bildungssprachlicher Mittel in Schiilertexten ,,ohne Ursache-Wirkungs-Zusammenhinge
iiberpriifen zu wollen* (ebd., 56). Um dem Kriterium der Verallgemeinbarkeit zu entsprechen,
wird die deskriptive Analyse mit einer groffen Datenbasis (7 = 474) durchgefiihrt. Die Studie ist
zudem lingsschnittlich aufgebaut, weil nur dadurch eine Analyse von Verinderungen persénli-
cher Merkmale méglich ist (vgl. ebd., 57; s. Hypothese 1.2).

Die Ergebnisse der deskriptiven Forschungsstrategie der vorliegenden Untersuchung stellen
die Grundlage fiir die sich anschliefende explanatorischen Forschung, bzw. konkreter die
kausal-vergleichenden Forschung dar. Diese richtet sich auf die Erklirung und Vorhersage
von Sachverhalten und kennzeichnet sich dadurch, dass der/die Forscher-/in lediglich einen
Wirklichkeitsausschnitt untersucht und nicht in den natiirlichen Handlungsablauf eingreift.
Aufgrund dieser eingeschrinkten Kontrolle der Untersuchungsbedingungen ist bei kausal-
vergleichender Forschung ,die Giiltigkeit und Vorhersagekraft der gewonnenen Erkliarungen
geringer als bei experimentellen Studien” (Bohm-Kasper/Weishaupt 2008, 92). Obschon die
kausal-vergleichende Forschung aus forschungspraktischen sowie ethischen Griinden hiufig in
der erzichungswissenschaftlichen Forschung eingesetzt wird, ist zu berticksichtigen, dass durch

die fehlende kontrollierte Variation ursichlicher Bedingungen nur eingeschrinkte Aussagen tber
interne Giiltigkeit der zu untersuchenden Kausalbezichungen [méglich sind] [...]. So kann kausal-
vergleichende Forschung zwar Zusammenhinge zwischen Variablen aufdecken, aber letztendlich keine
Kausalitit iiberpriifen (Bohm-Kasper et al. 2009, 56).

Innerhalb der vorliegenden Untersuchung stellt z.B. die Unterrichtsgestaltung der Lehrkraft
cinen Stéreinfluss dar, welcher nicht kontrolliert werden konnte und sich somit negativ auf die
interne Validitit auswirkt. So konnte Riebling (2013) aufzeigen, dass sich Lehrkrifte, die in der
Sekundarstufe naturwissenschaftlichen Unterricht erteilen, in vier Handlungstypen gruppie-
ren lassen — vom explizit sprachorientierten bis zum wenig sprachorientierten Typ (vgl. 2013,
166fL). Sie resiimiert, dass nur wenige Lehrkrifte ,,ihren Unterricht systematisch mit Blick auf
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das Register Bildungssprache und die individuellen sprachlichen Voraussetzungen und Ent-
wicklungsprozesse der Schiilerinnen und Schiiler (Riebling 2013, 159) gestalten. Im Hinblick
auf den Sachunterricht der Grundschule kénnen Rieblings Ergebnisse aufgrund der stirkeren
Heterogenititsorientierung etwas relativiert werden (vgl. Wildemann/Fornol 2017, 234f.),
dennoch ist anzunchmen, dass die Unterrichtsgestaltung einen Einfluss auf die sprachliche
Kompetenz der Schiiler/-innen nimmt (vgl. u.a. Klieme et al. 2008; Reusser et al. 2010; Wei-
nert et al. 2012). Aus diesem Grund war innerhalb der vorliegenden Untersuchung zunichst
die Videografie einzelner Unterrichtsstunden vorgesehen, der jedoch ebenso wie einer audi-
tiven Dokumentation des Unterrichts die Erzichungsberechtigten vieler Lerner/-innen nicht
zustimmten. Daher wurden die Lehrkrifte gebeten, tiber einen Zeitraum von sechs Monaten ein
Unterrichtstagebuch zu fithren und diesem die Unterrichtsmaterialien beizufiigen. Das Unter-
richtstagebuch war in Anlehnung an die Checkliste fir sprachliche Aspekte des Fachunterrichts
(vgl. Thirrmann/Vollmer 2013, 217f.) sowie cinem Selbstreflexionsbogen zum sprachsensiblen
Unterricht (vgl. Schmélzer-Eibinger et al. 2013) erstellt worden. Um den Zeitaufwand fiir die
Dokumentation moglichst gering zu halten, war tiberwiegend ein Ankreuzformat gewihlt wor-
den. Die Riickldufe waren jedoch extrem unterschiedlich und iiberwiegend sehr gering, sodass
auch mittels der Unterrichtstagebiicher keine validen Aussagen in Bezug auf die individuelle
Unterrichtsgestaltung getroffen werden kénnen. Ebenso war es aufgrund tiberwiegend fehlen-
der Zustimmung der Erzichungsberechtigten nicht moglich, die Storvariable der Intelligenz
der Lernenden zu kontrollieren, indem z.B. ein Diagnoseverfahren wie der CFT 1-R (Weif/
Osterland 2012) eingesetzt worden wire. Somit ist die Interpretation der Ergebnisse der vorlie-
genden Untersuchung eingeschrinke, weil sich die Generalisierbarkeit der Ergebnisse (externe
Validitit) durch die fehlende Kontrolle dieser beiden Stdrvariablen zwangslaufig reduziert (vgl.
Helmke 2015, 51). Kontrollvariablen wie das Geschlecht, der sprachliche Hintergrund sowie
der Bildungsabschluss der Eltern der Lernenden konnten jedoch mittels Elternfragebogen erho-
ben werden (vgl. Kapitel 6.3).

Zur Gewihtleistung der Durchfithrungsobjektivitit (vgl. Sedlmeier/Renkewitz 2013, 70)
erhielten die Lehrkrifte in schriftlicher Form einheitliche Instruktionen fiir die Datenerhe-
bung. Zudem wurde die Schreibaufgabe standardisiert (vgl. Kapitel 6.3). Auch die den Texten
zugrunde liegende Textsorte der Vorgangsbeschreibung stellte eine Konstante bei der Daten-
erhebung dar. Zwischen der Versuchsleiterin und den Lehrkriften fanden Gesprich tber die
anstehenden fachlichen Themen und ihr Potenzial fiir das Verfassen eciner Vorgangsbeschrei-
bung statt. Gemeinsam wurde der konkrete fachliche Inhalt festgelegt, der bei dem jeweiligen
MZP im Fokus stehen sollte. Diese Vereinbarungen konnten jedoch nicht immer von den Lehr-
kriften eingehalten werden, sodass auch Vorgangsbeschreibungen entstanden sind, die Hand-
lungsabfolgen von Experimentiersituationen beschreiben (vgl. Kapitel 6.3.2.1). Diesem nicht
geplanten Umstand konnte jedoch erkenntnisgewinnend innerhalb der Forschungsfrage 2 (vgl.
Kapitel 6.1) begegnet werden.

Die Auswertungsobjektivitit (vgl. Sedlmeier/Renkewitz 2013, 70) ist aufgrund der Art der
Daten geringer einzuschitzen, als wenn ein standardisierter Test mit standardisierten Mess-
instrumenten hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel in medial schrift-
lichen Schiilertexten eingesetzt worden wire. Mittlerweile kann auf ein Testinstrument mit
bildungssprachlichen Hérverstehensaufgaben fiir den Primarbereich zurtickgegriffen werden
(vgl. Weinert et al. 2016). Hinsichtlich der Erfassung medial schriftlicher bildungssprachlicher
Fihigkeiten besteht zwar das Bestreben einer moglichst standardisierten Diagnostik in der
fachdidaktischen Forschung, jedoch ist diese bislang im Bereich der Sekundarstufe oder hoher
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anzusiedeln und/oder bis dato nicht evaluiert (vgl. Reich et al. 2009; Lengyel et al. 2009;
Junk-Deppenmaier/Jeuk 2015). Aus diesem Grund wurde fiir die quantitative Auswertung der
Daten cine Frequenzanalyse durchgefithrt. Zur Erhéhung der Auswertungsobjektivitit wurde
schrittweise nach Mayring (2015) vorgegangen und ein Kategoriensystem sowie Kodierma-
nual entwickelt (vgl. Kapitel 6.4.1.1; 6.4.1.2). Da es trotz der Kodierregeln zu Abgrenzungs-
problemen zwischen den einzelnen bildungssprachlichen Mitteln (z. B. fachbezogene Begriffe
und Fachbegriffe) kommen kann, wurde dariiber hinaus zur Erhéhung der Reliabilitit eine
Interkoderin eingesetzt, die 15 Prozent des Datenmaterials kodierte. Die mit Hilfe von SPSS
24’ ermittelte Interrater-Reliabilitit ist mit x = .87 nach Déring und Bortz (2016, 443) als aus-
reichend zu bezeichnen (vgl. auch Landis/Koch 1977; Greve/Wentura 1997; Wirtz/Caspar
2002). In vielen Fillen konnte eine sehr hohe Ubereinstimmung (x >.95) der Kodierungen
von Erst- und Zweitkodierer erreicht werden. Die geringsten Werte zeigten sich auf lexika-
lisch-semantischer Ebene bei der Kodierung der Fachbegriffe sowie fachbezogenen Begriffe
(vgl. Kapitel 6.4.1.2). Hauptsichlich ist dies damit zu begriinden, dass einzelne Begriffe auf
Grund ihres teilweise sehr verdichteten Vorkommens an Fachbegriffen und fachbezogenen
Begriffen in den Texten bei der Kodierung tibersehen wurden. Die ermittelten Werte liegen
jedoch tiber x = .80, weshalb davon ausgegangen werden kann, dass der Riickgriff auf das WSP
Leipzig sich als adidquates Mittel zur Differenzierung zwischen alltags- und fachsprachlichen
Begriffen sowie Fachbegriffen erwiesen hat.

6.4.2 Inhaltliche strukturierende qualitative Inhaltsanalyse

6.4.2.1 Ziel und Vorgehensweise

Die qualitative Inhaltsanalyse will ,,anhand eines Forschungsproblems die Bedeutungsgehalte
von Dokumenten durch eine datengesteuerte schrittweise Kodierung herausarbeiten” (Déring/
Bortz 2016, 541). Es handelt sich dabei um eine aus den Kommunikationswissenschaften stam-
mende Technik. Sie soll eine systematische Bearbeitung von Kommunikationsmaterial - i.d. R.
Sprache — erméglichen und wird heutzutage in den unterschiedlichsten Wissenschaftsbereichen
eingesetzt (vgl. Mayring 2015, 11fF). Mit der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse wird eine
Interpretation angestrebt, ,,die intersubjektiv nachvollziechbar und inhaltlich méglichst erschép-
fend ist“ (Bortz/Déring 2006, 329). Die Kommunikationsinhalte werden deutend verstanden,
weshalb es erforderlich ist, die begriindenden Strukturen intensiv herauszuarbeiten. Auswer-
tungsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse unterliegen bestimmten Grundsitzen. So sollte
das Material nur eingebettet im Kommunikationszusammenhang betrachtet werden. Dafiir
ist zu klaren, wer Sender und Empfinger ist und an welche Zielgruppe sich die Auswertung
richtet. Zudem sollte auf den Gegenstand und seinen soziokulturellen Hintergrund sowie auf
Merkmale des Textes eingegangen werden. Ein weiterer Grundsatz ist die Beachtung der Regel-
und Theoriengeleitetheit und das an Kategoriensystemen orientierte Vorgehen. Daneben ist bei
Auswertungsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse der Anspruch anzufiihren, sich an Giite-
kriterien messen zu kénnen (vgl. Mayring 2015, 50fF.).

Ziel der qualitativen Analyse der vorliegenden Studie ist die Beantwortung der vierten For-

schungsfrage:

Mit welchen (bildungs-)sprachlichen Mitteln werden kommunikative Funktionen, die dem
Register der Bildungssprache zugeschrieben werden, innerhalb von Vorgangsbeschreibungen
zum Thema Die Verdanung realisiert?
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Vorgegangen wird nach der Methode der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsana-
lyse nach Kuckartz (2014a), deren Ziel es ist, ,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem
Material herauszufiltern und zusammenzufassen® (Mayring 2015, 103). So soll es gelingen,
Zuordnungen sprachlicher Mittel zu den bildungssprachlichen Funktionen vorzunehmen. Die
Auswahl der Stichprobe erfolgt durch verschrinktes Sampling (vgl. Kapitel 6.2; Flick 2011, 101;
Kuckartz 2014b, 86), d.h. aus dem Sample der Frequenzanalyse (7 =474) werden Texte zum
Thema Die Verdauung ausgewihlt, die von Lernenden zweier Parallelklassen (2 =28) verfasst
wurden (fiirr nihere Informationen vgl. Kapitel 6.3.1.2). Ebenso wie bei der Frequenzanalyse
stellt jeder Schiilertext eine Analyseeinheit dar. Die Texte werden vor der Analyse orthogra-
phisch, jedoch nicht grammatikalisch korrigiert, um den Fokus der Analyse von der Form der
Sprache auf den Inhalt zu lenken. Sie haben eine Linge von 31 bis 181 Woértern und umfassen
16 bis 91 bildungssprachliche Mittel (fiir nihere Informationen vgl. Kapitel 6.3.2.2). Gemif
Kuckartz ergibt sich folgender Ablauf bei der Durchfithrung einer inhaltlich strukturierenden

Inhaltsanalyse:

7) Kategorienbasierte
Auswertung und
Ergebnisdarstellung
1) Initierende Textarbeit:
Markieren wichtiger
Textstellen, Schreiben von

6) Codieren des kompletten Memos
Materials mit dem
ausdifferenzierten
Kategoriensystem
;
/ \
4
,I
’ Forschungs- 2) Entwickeln von thematischen
I:' frage & > Hauptkategorien
1
N 5) Induktives Bestimmen von
K Subkategorien am Material
]
1
1
1
1
\ 3) Codieren des gesamten
AN bisher vorhandenen Materials
N ; i
e 4) Zusammenstellen aller mit mit den Hauptkategorien
Sl - der gleichen Hauptkategorie
-------- p» codierten Textstellen

Abb. 33: Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014a, 78)

In einem ersten Analyseschritt werden die Texte gelesen und bedeutsame Textpassagen mar-
kiert. Erste Auswertungsideen kénnen in Form von Memos zusammengetragen werden.
Anschliefend erfolgt eine erste Fallzusammenfassung von Einzelfillen. Diese wird ,nicht als
eine allgemein beschreibende Zusammenfassung [ geschrieben], sondern gezielt aus der Perspek-
tive der Forschungsfrage(n)“ (ebd., 55). Fiir die vorliegende Studie wurden im Anschluss an die
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initiierende Textarbeit zwei stichwortartige Fallzusammenfassungen fur die Fille EiHeS13 und

EiScS11 verfasst (vgl. ebd., 56):

Fallzusammenfassung EiHeS13

Der Weg der Nahrung

Im Mund wird die Nahrung mit Speichel vermischt und in die Speiserdhre gedriickt. Im
Magen wird der Speisebrei mit Magensiure vermischt. (Hamburger liegen bis zu 7 Std. im
Magen.) Im Dickdarm wird es weiter zerkleinert und verdaut. Das, was nicht verdaut werden
kann, wird Diinndarm ausgeschieden.

o Verallgemeinern durch die Verwendung eines Oberbegriffs

o Verallgemeinern durch Nullartikel sowie Passiv

o Lexikalisch prizise Angaben durch die Verwendung von Komposita, fachbezogenen
Begriffen und Fachbegriffen

¢ Konkrete lokale Angaben durch Pripositionalphrasen

o Sprachliche Verdichtung durch die Verwendung eines Genitivattributs und einer doppel-
ten Pridikation

Fallzusammenfassung EiScS11

Die Reise der Nahrung durch den Korper

Im Mund wird die Nahrung mit Zunge und Zihnen zerkleinert. Danach geht es durch die
Speiserdhre in den Magen. Im Magen wird der Speisebrei mit verschiedenen Magensiften
vermischt und wird dadurch feiner als zuvor. Wenn die Ereignisse im Magen beendet sind,
wandert der Speisebrei in kleinen Teilen durch den Darmpfértner in den Diinndarm. Im
Diinndarm spalten verschiedene Verdauungssifte den Speisebrei in seine Bausteine. Diese
Bausteine verschwinden nach und nach in der Darmwand und werden vom Blut und ande-
ren Korperfliissigkeiten dahin gebracht, wo sie gebraucht werden. Der Rest wird in den
Dickdarm transportiert, wo ihm das Wasser entzogen wird.

e Verallgemeinern durch die Verwendung eines Oberbegriffs

o Verallgemeinern durch Nullartikel sowie Passiv

o Lexikalisch prizise Angaben durch die Verwendung von Komposita, fachbezogenen
Begriffen und Fachbegriffen

¢ Konkrete lokale Angaben durch Pripositionalphrasen

o Sprachliche Verdichtung durch die Verwendung eines Genitivattributs und einer doppel-
ten Pridikation

e Transparenz der temporalen Abfolge durch die Verwendung temporaler Konjunktionen
sowie eines Temporaladverbs

e Transparenz der Referenz durch die Verwendung von Personal- und Demonstrativpro-
nomen

o Explizieren durch die Verwendung eines Relativsatzes sowie eines modalen Adverbs und
eines Subjunktors

Die zweite Phase besteht in der Entwicklung thematischer Hauptkategorien. Dafiir werden die
in der Fachliteratur angefiihrten funktionalen Merkmalszuschreibungen von Bildungssprache
herangezogen. Ein erstes Kategoriensystem der vorliegenden Arbeit bestand aus den folgenden
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Hauptkategorien, die unter Riickgriff auf Morek und Heller 2012 sowie Feilke 2012 zusam-
mengetragen wurden:

o A Bildungssprachliche Funktion der Verallgemeinerung

o B Bildungssprachliche Funktion der referentiellen Eindeutigkeit

o C Bildungssprachliche Funktion der inhaltlichen Kondensiertheit

o D Bildungssprachliche Funktion der textstrukturellen Transparenz

o E Bildungssprachliche Funktion der Explikation

Die jeweiligen Subkategorien wurden dagegen induktiv direkt am Material entwickelt. Somit wurde
eine deduktiv-induktive Kategorienbildung vorgenommen, deren Ablauf sich wie folgt gestaltet:

Man beginnt mit einem aus relativ wenigen Hauptkategorien bestechenden Kategoriensystem, das nicht
aus den Daten selbst, sondern aus der Forschungsfrage oder ciner Bezugstheorie, abgeleitet ist. Diese
Kategorien werden aber anders als bei einer mit deduktiven Kategorien arbeitenden Inhaltsanalyse nur
als Ausgangspunkt genommen. Die Kategorien fungieren als eine Art Suchraster, d. h. das Material wird
auf das Vorkommen des entsprechenden Inhalts durchsucht und grob kategorisiert. Im zweiten Schritt
erfolgt dann induktiv die Bildung von Subkategorien, wobei nur das der jeweiligen Hauptkategorie
zugeordnete Material herangezogen wird (ebd., 69; vgl. auch Gibbs 2007, 4f.; Mayring 2016, 103).

Die sich anschlieenden Schritte (vgl. Abb. 33) wurden mit Hilfe der Software MAXQDA 11°
durchgefiihre. Es erfolgte cin erster Durchlauf durch sieben Texte des Datensatzes (25% des gesam-
ten Auswertungsmaterials) zur Uberpriifung der aufgestellten Definitionen der Hauptkategorien.
Anschliefend wurde ein erster Kodierprozess durchgefiihrt, bei dem das gesamte Material mit den
Hauptkategorien kodiert wurde. Fiir den Kodierprozess wurden ein Wort als minimale Kodier-
cinheit und zwei aufeinanderfolgende Sitze als maximale Kontexteinheit festgelegt (vgl. Kuck-
artz 2014a, 47f,; Mayring 2015, 61). Es bestand die Méglichkeit, dass eine Textstelle mehreren
Kategorien zugewiesen wurde. Eine ausschliefliche Zuordnung einer Textstelle zu einer einzigen
Kategorie ist nur fiir Teile eines Kategoriensystems zutreffend, ,,die bewusst so konstruiert sind,
dass sich Subkategorien wechselseitig ausschliefien* (Kuckartz 2014a, 81). Beispielsweise wurde
im vorliegenden Material die folgende Textstelle zweifach kodiert: Die Nabrung wird mit Speichel
vermischt, der aus den Speicheldriisen kommt. (EiHeS10). Zum einen wurde das Relativpronomen
der als Mittel zur Erzeugung textstruktureller Transparenz durch Objektdeixis kodiert (Katego-
rie D2.1). Zum anderen wurde der Artikel mitsamt des Relativsatzes (der aus den Speicheldriisen
kommt) kodiert und der Subkategorie E1.1 zugeschrieben, welche sprachliche Mittel der Sprach-
handlung BESCHREIBEN erfasst, durch die Sachverhalte explizierend dargestellt werden. Ein
weiteres Beispiel fiir eine Mehrfachkodierung bezieht sich auf das sprachliche Mittel des Kompo-
situms. Dieses erfillt in den Schiilertexten zwei bildungssprachliche Funktionen. Einerseits erfolgt
durch den Riickgriff auf ein Kompositum eine semantische Prazision. Beispielsweise wird anstelle
des einfachen Nomens Zibne das zusammengesetzte Nomen Backenzibne verwendet. Die mit
der Verwendung des sprachlichen Mittels angefiihrte fachliche Aussage wird dadurch wesentlich
priziser, sodass eine Zuordnung zur Funktion der referentiellen Eindeutigkeit (Subkategorie B1.1)
erfolgte. Gleichzeitig kann durch die Realisierung des Kompositums auf eine Umschreibung (z. B.
die hinteren Zibne im Mund) verzichtet werden, sodass dieses sprachliche Mittel ebenso die Funk-
tion der inhaltlichen Kondensiertheit erfiille (Subkategorie C1.3).

Im Anschluss an den ersten Kodierprozess wurden die Hauptkategorien durch die Bildung
von Subkategorien am Material weiter ausdifferenziert. Danach erfolgte als sechster Schritt des
Ablaufschemas der zweite Kodierprozess mit dem gesamten Material auf Grundlage des verfei-
nerten Kategoriensystems, welches nachfolgend vorgestellt wird.
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6.4.2.2 Kategoriensystem der qualitativen Datenanalyse

In der Hauptkategorie A Bildungssprachliche Funktion der Verallgemeinerung werden sprachli-
che Mittel kodiert, durch deren Verwendung der Vorgang der Verdauung tiberzeitlich giiltig fiir
die Gattung Mensch dargestellt und nicht auf einen Einzelfall (z. B. einer spezifischen Person
oder Situation) bezogen wird. Gemif Feilke beinhaltet die Bezichungsebene bildungssprach-
licher Kommunikation die Beanspruchung von Allgemeingiiltigkeit der eigenen Aussagen zu
Sachverhalten. ,Deshalb tendiert die Bildungssprache (wie Fach- und Wissenschaftssprache)
zur Entpersonalisierung und Abspaltung aller individuellen und situativen Beziige [...]. Verall-
gemeinerung ist sprachlich die Voraussetzung fiir Erkenntnis und Erkenntniskommunikation®
(Feilke 2012, 10). Innerhalb der Texte der Teilstichprobe wurde eine ,, Ausblendung situativer
Beziige (ebd.) einerseits durch die Verwendung von Oberbegriffen und andererseits durch die
Realisierung generischer Aussagen erreicht. Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die Subkate-
gorien der Hauptkategorie A gegeben:

Kategorie A Bildungssprachliche Funktion der Verallgemeinerung

v v

A1 erflllt durch Verwendung eines Oberbegriffs A2 erflllt durch generische Aussage
A2.1 mittels A2.2 mittels A2.3 mittels
Nullartikel Pronomen Passiv

Abb. 34: Subkategorien der Hauptkategorie A

In der Hauptkategorie B Bildungssprachliche Funktion der referentiellen Eindeutigkeit werden
sprachliche Mittel erfasst, durch die eine fachlich prizise und differenzierte Darstellung des
Vorgangs der Verdauung erfolgt (vgl. Budde 2012, 30; Busch/Ralle 2013, 279). Es handelt sich
dabei einerseits um fiir den biologischen Prozess der Verdauung spezifische Begriffe. Anderer-
seits fallen unter diese Hauptkategorie sprachliche Mittel, die differenzierte lokale Angaben
ermdglichen und dem Adressaten dadurch prizise inhaltliche Informationen liefern:

Kategorie B Bildungssprachliche Funktion der referentiellen Eindeutigkeit

v v

B1 durch semantische Prazision B2 durch Lokaldeixis mittels Prapositionalphrasen

v v v

B1.1 mittels B1.3 mittels B1.5 mittels
Komposita Fachbegriffe Genitivattribut

B1.2 mittels B1.4 mittels
fachbezogener ambiger
Begriffe Fachbegriffe

Abb. 35: Subkategorien der Hauptkategorie B
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Der Hauptkategorie C Bildungssprachliche Funktion der inbaltlichen Kondensiertheit werden
sprachliche Mittel zugewiesen, durch die der Sachverhalt des Verdauungsprozesses sprachlich
verdichtet dargestellt wird (vgl. Leisen 2011; Feilke 2012). Es handelt sich dabei um sprachli-
che Konstruktionen, die Informationen im Hinblick auf die Textlinge konomisch darstellen.
Beispielsweise erfolgt durch die Realisierung einer doppelten Pridikation eine sprachliche Ver-
dichtung, weil sich die darin enthaltenen Pridikationen auf dasselbe Subjekt bezichen, dieses
somit nicht wiederholend angefithrt wird. Die Hauptkategorie C umfasst die folgenden Sub-
kategorien:

Kategorie C Bildungssprachliche Funktion der inhaltlichen Kondensiertheit

v

C1 durch sprachliche Reduktion

v v v

C1.1 mittels C1.2 mittels
Nominalisie- doppelter
rungen Pradikationen

C1.3 mittels
Komposita

Abb. 36: Subkategorien der Hauptkategorie C

In der Hauptkategorie D Bildungssprachliche Funktion der textstrukturellen Transparenz wer-
den diejenigen sprachlichen Mittel subsumiert, durch die eine Textstruktur erzeugt wird, wel-
che dem Adressaten dazu verhilft, den Vorgang der Verdauung in seiner temporalen Abfolge
nachzuvollziehen (Subkategorie D1), die dargestellten Prozesse mit ihren jeweiligen Aktanten
in Verbindung zu bringen (Subkategoric D2) sowie Prozesse zu verorten (Subkategorie D3).
Durch eine solche informationsstrukturelle Gliederung innerhalb des Textes ,wird die Herstel-
lung lokaler als auch globaler Kohirenz erleichtert® (Morek/Heller 2012, 72). Die Subkatego-
rien D1 und D2 lassen sich, wie nachfolgend grafisch dargestellt, weiter ausdifferenzieren:

Kategorie D Bildungssprachliche Funktion der textstrukturellen Transparenz

v v

D3 durch Lokaldeixis mittels

D1 durch temporale Angaben D2 durch Objektdeixis el Acvarsen
D2.1 mittels D2.2 mittels
D1.1 mittels D1.3 mittels demonstrativ Demonstrativ-
temporaler : gebrauchter pronomen oder
. : temporaler .
Konjunkti- T Personal- und demonstrativ
onen P Relativprono- gebrauchter
men Determinatoren
\ \
Di.2mittels g 4 ittels
Temporal- .
) Zahlwortern
adverbien

Abb. 37: Subkategorien der Hauptkategorie D
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Der Hauptkategorie E Bildungssprachliche Funktion der Explikation werden sprachliche Mit-
tel zugewiesen, die zu einer ausfithrlicheren Darstellung einzelner Sequenzen des Vorgangs der
Verdauung fiihren, sodass dieser vom Adressaten fachlich besser nachvollzogen werden kann
(vgl. Feilke 2012). Im Verlauf der induktiven Entwicklung des Kategoriensystems konnten die
Subkategorien E1 Explikation durch BESCHREIBEN, E2 Explikation durch ERKLAREN sowie
E3 Explikation durch VERGLEICHEN identifiziert werden, welche sich wie folgt weiter unter-
gliedern:

Kategorie E Bildungssprachliche Funktion der Explikation

v v v

E1 durch BESCHREIBEN E2 durch ERKLAREN E3 durch VERGLEICHEN
E1.1 mittels Egnzdmc'};if E2.1 mittels =28 mitels E3.1 mittels
Relativsatz Kausalsatz ) Subjunktoren
satz Adverbien
E2.2 mittels
Finalsatz

Abb. 38: Subkategorien der Hauptkategorie E

Zur Gewihrleistung der Reliabilitit wurde ein Kodiermanual entwickelt. Es umfasst Defini-
tionen der einzelnen Kategorien sowie Ankerbeispiele. Zudem wurden zusitzliche Hinweise
fiir die Kodierung der einzelnen Subkategorien aufgenommen. Unter Riickgriff auf Ankerbei-
spiele wird auflerdem auf mégliche Fehlkodierungen hingewiesen. Beispielsweise umfasst das
Kategoriensystem zwei Subkategorien, die auf die Verwendung von Nebensitzen, die mit der
Konjunktion wenn eingeleitet werden, rekurrieren. Innerhalb des Kodiermanuals wurde noch
einmal explizit angefiihre, dass bei der Kodierung darauf zu achten ist, zwischen wenn-Sitzen
mit temporaler Komponente (Subkategorie D1.1) sowie wenn-Sitzen mit konditionaler Bedin-
gung (Subkategorie E1.2) zu differenzieren.

Der letzte Schritt der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse umfasst die Ergeb-
nisauswertung und -darstellung. In diesem Rahmen erfolgt zudem eine vertiefende Einzelfallin-

terpretation der Fille EiHeS10 und EiScl5 (vgl. Kapitel 8.2).

6.4.2.3 Giitekriterien der qualitativen Analyse

Gemif Flick (2017) ist die Frage danach, wie qualitative Forschung bewertet werden soll, noch
nicht zufriedenstellend beantwortet. Zum einen werden klassische Giitekriterien bisweilen kri-
tisch diskutiert (vgl. Mayring 2016, 141f.). Zum anderen besteht Einigkeit dahingehend, dass
Maf3stibe quantitativer Forschung nicht einfach fiir qualitative Forschung iibernommen werden
diirfen (vgl. Briisemeister 2008, 28fF; Striibing 2013; Déring/Bortz 2016, 82F; Flick 2017).
Daher benennt Mayring (2016) sechs allgemeine Giitekriterien fiir qualitative Forschung, die
im Folgenden auf das vorliegende Forschungsprojeke iibertragen werden:

221



222

Methodisches Vorgehen der Untersuchung

Verfahrens- .
dokumenta- ) Néhe zum

Kommuni-
kative Triangulation

geleitetheit Gegenstand Validierung

Abb. 39: Allgemeine Giitekriterien zur Bewertung qualitativer Forschung nach Mayring (2016, 144fF.)

Zunichst ist eine genaue Verfabrensdokumentation von Bedeutung. Es ist darzulegen, wie die
Daten erhoben und wie sie analysiert und ausgewertet wurden (vgl. Kapitel 6). Hinsichtlich
der argumentativen Interpretationsabsicherung wurde sich um eine argumentative Begriindung
der Interpretationen bemiiht (vgl. Kapitel 8). Dafiir wurde das Vorverstindnis der Forschen-
den offen gelegt und schrittweise am Gegenstand weiterentwickelt. Gleichzeitig wurde auf
eine schliissige Interpretation geachtet, indem Alternativdeutungen aufgezeigt, diskutiert und
widerlegt wurden. Dem Kriterium der Regelgeleitetheit wurde durch das sequentielle Vorgehen
in Orientierung an das Ablaufschema nach Kuckartz (2014a) entsprochen (vgl. Kapitel 6.4.2).
In diesem Zusammenhang wurde ein Kodiermanual entwickelt, durch welches die Differen-
zierungen zwischen und Zuweisungen zu den einzelnen Subkategorien nachvollzichbar darge-
stellt werden. Um die Zuverlassigkeit der qualitativen Datenanalyse zu gewéhrleisten, erfolgte
eine inhaltsanalytische Reliabilititsbestimmung. Das Kodiermanual wurde einem Interkoder
zur Verfiigung gestellt, der auf dieser Grundlage sieben zufillig ausgewihlte Texte des gesamten
Datenmaterials (25 Prozent) kodierte (vgl. Kuckartz 2014a, 83; Mayring 2015, 124; Schreier
2012, 166). Die mittels MAXQDA 11 ‘ermittelte prozentuale Ubereinstimmung lag zwischen 79
und 98 Prozent. Zusitzlich wurde mit Hilfe von MAXQDA 11° Cohens Kappa (x) berechnet.
Folgende Werte wurden fiir die einzelnen Texte ermittelt: 71 =.94, 72=.93, T73=98, T4 =84,
15=.97,T6=.79, T7=.86. Durchschnittlich wurde ein Wert von x =.90 erreicht, sodass nach
Déring und Bortz (2016, 443) von ciner hohen Interkoder-Reliabilitit ausgegangen werden
kann (vgl. auch Landis/Koch 1977; Greve/Wentura 1997; Wirtz/Caspar 2002).

Das Kriterium der Nizhe zum Gegenstand ist in der vorliegenden Studie dahingehend erfiillt, als
dass die Daten in authentischen Unterrichtssituationen — also der natiirlichen Lebenswelt der
Beforschten (vgl. Mayring 2016, 146) — erhoben wurden. Ein Kriterium, das innerhalb der vor-
liegenden Studie keine Beriicksichtigung findet, ist die kommunikative Validierung der Giiltig-
keit der Ergebnisse und Interpretationen. Sie sollte sich durch den Dialog mit den Beforschten
ereignen, um diese nicht nur als Datenlieferanten, sondern als denkende Subjekte wertzuschit-
zen. Da es sich bei den Teilnehmer/-innen der Studie um Grundschiiler/-innen handelt, wurde
auf einen entsprechenden Dialog verzichtet, obgleich Gespriche mit den Lernenden tiber die
eigenen Texte und Uberlegungen beim Schreiben eine gewinnbringende Moglichkeit darge-
stellt hitten, ihr (bildungs-)sprachliches Sprachbewusstsein zu erforschen (vgl. Kapitel 10.2).
Dem letztgenannten Kriterium der Triangulation wird bei der Datenanalyse dadurch ent-
sprochen, dass die Ergebnisse der Frequenzanalyse der qualitativen Inhaltsanalyse teilweise als
Vorstrukturierung gedient haben (vgl. Subkategorien B1.2 sowie B1.3). Zudem erfolgt eine
Zusammenfiihrung der Ergebnisse der qualitativen sowie quantitativen Studie (vgl. Kapitel 9).
Beriicksichtigt wurde auferdem der Kritikpunke der ,,selektiven Plausibilisierung® (Flick 1989),
welche der qualitativen Forschung teilweise vorgeworfen wird. Dabei werden dem Rezipien-
ten lediglich diejenigen Beispiele aus dem Datenmaterial prisentiert, die als besonders typisch
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oder anschaulich erachtet werden, um so das eigene Vorgehen transparent und nachvollziehbar
zu gestalten. Keine Thematisierung erfahren hingegen die Fille und Passagen, ,von denen der
Forscher ,meint’, sie seien nicht so anschaulich fiir das Typische oder gar davon abweichend
bzw. dazu im Widerspruch® (Flick 2017, 488). Daher sollte méglichst das gesamte empirische
Material offen gelegt werden.

Die Einhaltung dieses Prinzips unterstiitzt dabei nicht nur die intersubjektive Nachvollziehbarkeit, son-
dern erlaubt Lesern auch, selbst zu anderen Interpretationen des Materials zu kommen — wenn Leser
dies tun, ist das nicht notwendig ein Hinweis auf Qualititsmingel der prisentierten Forscherinterpreta-
tion, sondern ist vermutlich eher einer prinzipiellen Ambiguitit von sozialen Situationen und Praktiken

geschuldet (Kelle 2013, 85).

Im Fall der vorliegenden Studie werden vertiefende Einzelfallinterpretationen vorgenommen
(vgl. Kapitel 8.2). Gleichsam besteht das Bestreben, bei der Ergebnisdarstellung die Bandbreite
der Kodierungen in den cinzelnen Subkategorien méglichst umfassend darzustellen (vgl. Kapi-
tel 8). Nach Lincoln und Guba (1985) wurde auflerdem die Strategic der Analyse abweichender
Fille im Sinne analytischer Induktion verfolgt, d.h. es wurden innerhalb des Datenmaterials
auch Textpassagen und sprachliche Mittel bestimmt, durch welche die jeweilige bildungs-
sprachliche Funktion #icht erfullt wird. Diese werden ebenfalls bei der Ergebnisdarstellung und
-interpretation angefiihrt (vgl. Kapitel 8).
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7 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
der quantitativen Analyse

7.1 Deskriptive Analyse der Daten

Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick tiber die erreichten Frequenzen und verwendeten
LSBM und SBM in den Schiilertexten gegeben, um die Forschungsfrage 1 zu beantworten und
die dazugehorigen Hypothesen zu tiberpriifen:

Forschungsfrage 1: Welche LSBM und SBM realisieren Schiiler/-innen im Primarbereich
bei der schriftlichen Darstellung von Vorgingen im Sachunterricht?

HI.1: Eslassen sich alle LSBM und SBM in den Schiilertexten finden

H1.2: Die Frequenzen der LSBM und SBM in den Texten der Lernenden ans Gruppe A (Be-
ginn Jabrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) ihneln sich

Da cine grof8e Differenz hinsichtlich der Textlingen vorliegt, werden die LSBM, SBM sowie
BMI teilweise unter Beriicksichtigung der jeweiligen Textlinge angegeben. Dies ermoglicht
einen deskriptiven Vergleich der individuellen Leistungen der Schiiler/-innen. Dariiber hinaus
werden teilweise die Frequenzen der Referenztexte der Lehrkrifte angefiihre. Dabei ist jedoch
zu berticksichtigen, dass bei den Texten der Lernende hinsichtlich der Kategorien Fachbegriffe
sowie fachbezogene Begriffe ein zusitzlicher Analyseschritt durchgefithrt wurde (vgl. Kapitel
6.4.1.2), sodass die absoluten Zahlen keine Hinweise dahingehend liefern, wie sich die Frequen-
zen bildungssprachlicher Mittel in Texten von Lehrkriften und Lernenden unterscheiden und
von einem direkten Vergleich der Frequenzen abgeschen wird.

7.1.1 Texte der Schiiler/-innen sowie Referenztexte aus Gruppe A

Im Folgenden soll tabellarisch ein Uberblick iiber die durchschnittliche Textlinge, die absolute
Anzahl an BMI sowie die im Verhaltnis zur Textlinge realisierte Anzahl an BMI zu allen drei
MZP innerhalb der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) gegeben werden:

Tab. 74: Textlinge und BMI in den Texten der Schiiler/-innen von Gruppe A (Beginn Jahr-
gangsstufe 2) sowie ihrer Lehrkrifte bei den drei MZP

MZP1 MZP2 MZP 3
SuS(2=70) L.(n=6) SuS(»=74) L.(n=4) SuS(n=58) L.(n=4)
Textlinge 70.5 93.83 60.9 102.5 72.9 111.25
(Wirter) (SD=18.88) (SD=382) (SD=25.67) (SD=17.48) (SD=3547) (SD=2522)
BMI absolut 25.40 51.83 29.12 49.75 37.69 55.75
(SD=9.95) (SD=1123) (SD=1224) (SD=7.18) (SD=1534) (SD=14.93)
BMI im 35.88 55.00 49.47 48.75 54.31 49.78

Verhiltnis zur (SD=10.26) (SD=1025) (SD=1048) (SD=3.58) (SD=1298) (SD=2.55)
Textlinge
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Beim ersten MZP wurden Texte zu den Themen Vom Korn zum Brot (n=20)%, Luft hat ein
Gewicht (n=20) sowie Luft nimmt Raum ein (n=30) verfasst. Die Themen des zweiten MZPs
waren Die Entstehung der Jabreszeiten (n=13), Die Fettfleckprobe (n=7), Die Atmung (n=17)
und Der Wasserkreislauf (n=37). Beim dritten MZP wurden von den Schiiler/-innen der
Gruppe A wiederrum Texte zu den Themen Die Trinkwasserversorgung (n=18), Der Vulkan-
ausbruch (n=21) sowie Der Wasserkreislauf (n=19) verfasst.

Mit Blick auf die angefithrten Ergebnisse in Tab. 74 bzw. Abb. 40 lisst sich konstatieren, dass
die Referenztexte zu allen drei MZP linger sind als diejenigen der Schiiler/-innen. Wahrend die
Texte der Lehrkrifte vom ersten auf den zweiten und vom zweiten auf den dritten MZP um je
etwa neun Worter linger werden, ist bei den Lernenden beim zweiten MZP zunichst eine um
etwa zehn Worter geringere Textldnge zu verzeichnen. Die lingsten Texte wurden jedoch auch
von den Schiiler/-innen beim dritten MZP verfasst. Allerdings besteht im Vergleich zum ersten
MZP hier nur eine Differenz von etwa zwei Wortern, wihrend es bei den Referenztexten 17
Worter sind. Der Blick auf das Verhiltnis von Textlinge und BMI zeigt, dass sowohl die Ler-
nenden als auch die Lehrkrifte die meisten bildungssprachlichen Mittel dann verwenden, wenn
sie die lingsten Texte verfassen (MZP 3).

120 111,25
102,5

100 93,83

80
70,5 72,9

609 55,75—
60 51,83 49,75 -

40 — 37,69

254 29,12

[O— a -

MZP 1 MzP 2 MzZP 3

Textlange SuS . BMI SuS Textlange L BMIL

Abb. 40: Durchschnittliche Textlinge und mittlere Anzahl BMI in den Texten von Schiiler/-innen und Lehrkriften
aus Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) iiber die drei MZP hinweg

68 Diese sowie die nachfolgenden Angaben beziehen sich auf die Anzahl der Schiiler/-innen, die einen Text zu dem
jeweiligen Thema geschrieben haben.
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Abbildung 41 zeigt die Verteilung der LSBM und SBM in den Texten der Schiiler/-innen
und Lehrkrifte zu den drei MZP. Beziiglich der Verwendung der LSBM ist bei den Schiiler/
-innen im Verlauf der drei MZP ein stetiger Zuwachs von 13,57 auf 24,88 LSBM erkennbar.
Auf syntaktischer Ebene lasst sich der hochste Wert mit 12,81 SBM ebenfalls beim dritten
MZP verorten. Ein stetiger Zuwachs ist jedoch nicht erkennbar, weil beim zweiten MZP die
geringste Anzahl an SBM verwendet wird. Jedoch ist die Differenz zwischen den drei MZP
mit etwa zwei SBM nur sehr gering, wihrend sie im Hinblick auf die LSBM mit etwa 11
sprachlichen Mitteln wesentlich grofer ausfalle. Zudem zeigt sich, dass die Schiiler/-innen
durchgingig mehr LSBM als SBM in ihren Texten verwenden. Auch innerhalb der Referenz-
texte zeigt sich ein stetiger Zuwachs an LSBM im Verlauf der MZP. Auf syntaktischer Ebene
ergibt sich bei MZP 2 ebenso wie bei den Schiiler/-innen ein kleiner Einbruch. Anders als
die Lernenden verwenden die Lehrkrifte jedoch beim ersten MZP die meisten SBM. Hier
werden zudem in den Referenztexten mehr SBM als LSBM verwendet, wihrend bei MZP 2
und 3 — ebenso wie bei den Schiiler/-innen — mehr LSBM als SBM verwendet werden.

60

25,25

40
275 22,75

12,81

10,69
20 — 11,74 E—
30,5

24,33 21 24,88
10 — 18,43
13,57

MZP1(SuS) MzP1(L) MzP2(SuS) MzP2(L) MzZP3(SuS) MzP3()

SBM LSBM

Abb. 41: LSBM und SBM in den Texten der Schiiler/-innen und Lehrkrifte aus der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)
bei den drei MZP

Im Folgenden wird ein detaillierter Einblick in die Verwendung der einzelnen LSBM und SBM
im Verhilenis zur Textlinge gegeben. In den analysierten Texten der Gruppe A (7 =202) wur-
den alle auf der Grundlage des Kategoriensystems untersuchten bildungssprachlichen Mittel
verwendet, wenn auch in unterschiedlicher Frequenz (vgl. Abb. 42 und 43).
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Nominalisierungen 0,12
Ambige Nomen 2
Fachbegriffe Adjektive 0,25
Reflexivverben 0,
Ambige Verben 0,88
Fachbezogene Adjektive 1,06

Untrennbare Verben 1,63
I
Trennbare Verben 1 i59
Fachbegriffe Verben 2,12

Fachbezogene Verben 3,31
Fachbezogene Nomen 5,69
Fachbegriffe Nomen \ 5,99

Komposita . . . . . . 621
0 1 2 3 4 5 6 7

durchschnittliche Frequenz aller drei MZP

Abb. 42: Durchschnittliche Frequenz der realisierten LSBM im Verhiltnis zur Textlinge von Schiiler/-innen der
Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)

Die hochsten Frequenzen weisen die Kategorien Komposita (z.B. das Teelicht, die Fallleitung,
die Getreidekorner, das Gleichgewicht, das Grundwasser, der Lichteinfall, das Saatgut, das
Wasserwerk), Fachbegriffe Nomen (z.B. die Ahre, das Gefif}, der Grund, das Blutkérperchen,
die Luftschicht, die Rotation, die Waage, der Wachs) und fachbezogene Nomen (z.B. der Bach,
der Backofen, die Erde, das Getreide, der Krater, die Miihle, die Quelle) auf. Niedrigfrequent®
waren dagegen die Kategorien Nominalisierungen, ambige Nomen, Fachbegriffe Adjektive, Refle-
xivverben und ambige Verben. Tab. 75 zeigt die in den Texten der Schiiler/-innen vorkommen-
den Types dieser Kategorien. Vergleichend werden die Types der Referenztexte angefiihrt:

Tab. 75: In den Texten der Schiiler/-innen und Lehrkrifte der Gruppe A (Beginn Jahrgangs-
stufe 2) insgesamt kodierte Nominalisierungen, ambige Nomen, Fachbegriffe Adjektive,
Reflexivverben sowie ambige Verben

Schiiler/-innentexte Referenztexte
Nominalisie- das Aufsteigen, das Ausatmen, das Einatmen,  die Atmung, die Durchfiihrung,
rungen die Dauer, die Drehung, das Fliegen, die Hohe,  die Entstehung, dic Hohe, die
die Markierung, die Offnung, die Tiefen, der Markierung, die Offnung, die
Vorschein Tiefen, die Umdrehung

Ambige Nomen die Bliite, die Hohe, der Strom, der Versuch die Héhe, die Steigleitung, der
Versuch

Fachbegriffe beweglich, durchdringbar, durchlissig, durch-  durchsichtig, winzig

Adjektive sichtig, gasformig, giftig, knusprig, krumm,
roh, undurchlissig, unterirdisch, verschmutzt,
wasserdurchlissig, wasserundurchlissig, winzig

69 Als nicdrigfrcqucnt werden in dieser Untersuchung bildungssprachlichc Mittel bezeichnet, die durchschnitdich
weniger als ein Mal pro Text vorkommen.
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Schiiler/-innentexte

Referenztexte

Reflexivverben  sich abkiihlen, sich ausbreiten, sich befinden,
sich bilden, sich dehnen, sich drehen, sich
fiillen, sich hingen, sich herumdrehen, sich nei-
gen, sich sammeln, sich teilen, sich verbreiten,
sich verdichten, sich vermehren, sich verzwei-
gen, sich wechseln, sich zuwenden

sich befinden, sich drehen,
sich abkiihlen, sich sammeln,
sich senken

Ambige Verben am Ende der Bronchien sitzen die Lungen-
blischen; es bilden sich Wolken; einen Fleck
umkreisen; Wasserdampf steigt auf; der Regen
zicht tiber die Berge; die Wege fithren zur
Lunge; die Erde steht schrig zur Umlaufbahn;
auf der Nordhalbkugel liegen; der Vulkan

bricht aus; Trinkwasser gewinnen

Sand in eine Schiissel geben; der
Wasserdampf steigt nach oben;
etwas auf ein Boot setzen; die Erde
steht schrig zur Umlaufbahn;
Trinkwasser gewinnen; einen
Tropfen auf ein Léschblatt geben;
der Vulkan bricht aus

Im Hinblick auf die Verwendung von SBM ergibt sich ein dhnliches Bild:

Funktionsverbgefiige | 0,02
Infinitivergdnzungen 0,07
Relativsétze 0,2
Partizipialergénzungen 0,16
Genitivattribute 0,19
Ersatzform-man Q,68
Passiv 0,83
Hypotaxen 0,95
Adjektivattribute 0,99

Doppelte Pradikationen 1.2
Konnektoren HS+NS 2,12
Kohésive Mittel 3,75

Prapositionalphrasen

,\)_
o
e
o

0 1

durchschnittliche Frequenz aller drei MZP

5,86

o
~

Abb. 43: Durchschnittliche Frequenz der realisierten SBM im Verhiltnis zur Textlinge von Schiiler/-innen der

Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)

Erneut kommen alle der untersuchten sprachlichen Mittel in den Texten vor. Die hochsten
Frequenzen finden sich bei den Pripositionalphrasen (z.B. an einer Quelle, auf der abgewand-
ten Seite, durch die Nase, im obersten Stock, in den Hochbehilter, zur Umlaufbahn) und den
kohisiven Mitteln (z.B. als erstes, anschlieend, dabei, dort, deshalb). Als niedrigfrequent zu
bezeichnen sind dagegen die Indikatoren Funktionsverbgefiige, Infinitiverginzungen, Relativ-
sarze, Partizipialerginzungen, Genitivattribute, Ersatzform-man, Passiv, Hypotaxen und Adjekti-
vattribute. Von diesen sprachlichen Mitteln wurden folgende Types in den Schiiler/-innen- und

Referenztexten kodiert:



Deskriptive Analyse der Daten

229

Tab.76: In den Texten der Schiiler/-innen und Lehrkrifte der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe
2) insgesamt kodierte Funktionsverbgefiige, Infinitiverginzungen, Relativsitze, Partizipial-
erginzungen, Genitivattribute, Ersatzform-man, Passiv, Hypotaxen und Adjektivartribute

Schiiler/-innentexte

Referenztexte

Funktions-

verbgefiige

aus dem Gleichgewicht geraten, ins Gleichgewicht
bringen, an die Reihe kommen, zum Vorschein
treten

aus dem Gleichgewicht geraten, sich im
Gleichgewicht befinden, ins Gleichge-

wicht bringen

é §D zu sehen, zu kénnen, zu regnen, zu schneien zu erkennen, zu kénnen, zu sehen

B 5

& 2

S

. das zu Mehl gerieben ist; den wir mit der Watte das in Sicke rieselt; den er in den Back-

'% pg auspolstern; der die Korner auffingt; diean einem  ofen schiebt; der aus dem Gleichgewicht

2 ¢ Heustab hingen; wie der Versuch geht; wo die gerit; die schrig zur Umlaufbahn steht;
Mitte ist; was Fett enthilt welche Lebensmittel Fett enthalten

Lo die abgewandte Seite, der aufgeblasene Ballon, das aus-  des aufgeblasenen Ballons

= % gehohlee Teelich, der eingeatmete Sauerstoff; der mit

E‘ E Luft gefiillte Ballon, der mitgenommene Schmutz, die

'g ’gb sonnenabgewandte Seite, das verdunstete Wasser, der

~ verzweigte Baum, die zugewandte Scite

o die Mitte des Stocks, am Ende der Bronchien, der alle Teile unseres Korpers, an die beiden

_§ Kreislauf des Wassers, die Drehung der Erde, der Enden des Stocks, der Anteil der Luft, die

E Schlag des Herzens, der Rest des Wassers, die Hitze  Durchfithrung des Versuchs, die Menge

§ der Sonne, in das oberste Stockwerk eines Hoch- des Wassers, die Wirme der Sonne, die

:‘5 hauses, mit Hilfe eines Pumpwerks, die Mitte des Entstehung der Jahreszeiten, in Richtung

@” Vulkans des aufgeblasenen Ballons, mithilfe der

Schwerkraft, die Mitte des Stocks

man braucht Mehl, man muss Korn in die Erde rein-  man bendtigt einen Stock, man misst den
graben, man legt ein Weizenkorn in die Erde, man Stock, man klebt etwas an, man pustet
muss den Stock messen, man muss in der Mitte einen  einen Ballon auf, man befestigt den
Strich machen, man muss die Schnur an den Tisch Ballon, man gibt Wasser in einen Behilter,

- kleben, man nimmt eine Kerzenbhiille, man tut ein man fiillt das leere Teelicht mit Watte,

g Taschentuch drauf, man braucht einen Becher, man  man setzt das Teelicht auf die Wasserober-

g legt die Watte in die Hiille, man muss den Becherin  fliche, man nimmt einen Plastikbecher,

g das Wasser reindriicken, man holt sich ein Teelicht, = man driickt den Becher runter, man

LS man muss den Wachs rausziehen, man muss den mdchte etwas testen, man legt etwas auf

r.:.lé Plastikkarton mit Wasser fiillen, man steckt die Watte die Heizung, man hilt das Loschpapier,

in die Kerze, man hebt den Becher nach oben, man
kann sehen, man nennt das Rotation, man atmet ein,
man spricht von den Lungen, man kann beginnen,
man baut einen Sandberg, man stellt das Glas in den
Krater, man schiittet Essigessenz in das Glas

man kann es trinken, man verriihrt ein
Gemisch, man stellt das Glas in den Kra-
ter, man muss warten

70 Bei den Relativsitzen wird aus Platzgriinden jeweils ein exemplarischer Satz pro Relativpronomen angefiihre.

71 Bei der Ersatzform-man wird aus Platzgriinden jeweils ein exemplarisches Beispiel pro kontextueller Verwendung

angefiihre.
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Schiiler/-innentexte

Referenztexte

Passiv’®

die Korner werden zerquetscht, der Brotteig wird in
den Ofen geschoben, die Kérner werden gewaschen,
bis das Korn gewachsen ist, das Mehl wird geliefert,
die K6rner werden zerkleinert, die Krner werden zur
Miihle gebracht, die Korner werden abgeschnitten,
der Samen wird verteilt, das Korn wird verarbeitet,
das Korn wird gemahlen, es wird in groflen Sicken
transportiert, der Ballon wird runtergezogen, er wird
an den Stock geklebt, er ist gesunken, er ist runter-
gekippt, die Kerze ist mitgekommen, das Gummi-
bérchen ist getaucht, der Lichteinfall wird reduziert,
das Wasser ist eingesickert, das Grundwasser wird
herausgedriicke, das Kohlenstoffdioxid wird von den
Blutkdrperchen abgenommen, es wird wieder ausge-
atmet, die Bronchien sind verzweigt, die Luft wird
cingeatmet, das Trinkwasser wird aus Grundwasser
gewonnen, das Rohwasser wird ins Wasserwerk
gepumpt, das Wasser wird gefiltert, das Rohrnetz ist
mit der Fallleitung verbunden, das Wasser wird gesiu-
bert, es ist schon benutzt, das Wasser wird gespei-
chert, es wird verriihrt, der Vulkan ist ausgebrochen,
das Wasser wird von Tieren aufgenommen, ein Teil
wird aus dem Meer herausgenommen

das Korn wird zur Mithle gebracht, es
wird gewaschen, es wird an cinen Bicker
geliefert, der Faden wird befestigt, es
werden Materialien benétigt, das Gefif§
wird mit Wasser gefiillt, das Wachs wird
entfernt, das Teelicht wird ausgepolstert,
das Gummibirchen wird auf der Watte
platziert, das U-Boot wird auf die Wasser-
oberfliche gesetzt, der Becher wird hin-
untergedriicke, der Becher wird aus dem
Wasser gehoben, etwas wird als Rotation
bezeichnet, das Wasser wird herausge-
driicke, der Sauerstoff wird aufgebraucht,
das Trinkwasser wird gewonnen, das
Wasser wird befordert, das Wasser wird
ins Wasserwerk gepumpt, das Wasser wird
untersucht, die Wolken werden bewegt

Hypotaxen’

Wenn das Getreide reif ist, kommt der Mihdre-
scher; das Korn braucht etwas linger, bis es gewach-
sen ist; Aus den Kornern werden im Herbst mehrere
Korner, die an einem Heustab hingen; Neben dem
Mihdrescher fahrt ein Traktor mit Anhinger, der
die Korner auffingt; Nun fiihle sich das Korn, das
zu Mehl gerieben ist; Die Seite mit dem aufgebla-
senen Ballon ist gesunken, weil Luft etwas wiegt;
Wir haben abgemessen, wo die Mitte ist; Dann
wieder hoch und gucken, ob das Gummibirchen
nass ist; Zuletzt bemerke ich, dass das Boot nicht
nass ist; Frau B. hat uns gezeigt, wie der Versuch
mit dem U-Boot geht; Der Lichteinfall dndert sich,
wihrend die Erde sich um die Sonne bewegt; Wit
haben angekreuzt, was Fett enthilt; Die Wolke ist
zu schwer, um schweben zu kénnen; Die Wolken
werden immer schwerer, sodass sie eine Regenwolke
werden; Der Hochbehilter muss immer hoher als
das Haus sein, damit es in jedes Haus fliefen kann;
Daes in 1000m Hohe kileer ist als auf der Erde,
wird der Wasserdampf sichtbar

Als erstes schiittet der Bauer Saatgut in seine
Simaschine, mit der er es anschlieflend
gleichmifig auf dem Feld verteilt; Wenn

sie reif sind, kommt ein Mihdrescher; Es
entsteht Mehl, das in Sicke rieselt; Der
Bicker macht aus dem Mehl einen Brotteig,
den er schlieflich in den Backofen schiebt;
Zuerst misst man den Stock mit einem
Lineal, um die Mitte markieren zu konnen,
Anschlieflend wird das Wachs aus dem Tee-
licht entfernt, sodass nur die Teelichthiille
tibrig bleibt; Die Erde dreht sich um ihre
cigene Erdachse, die schrig zur Umlaufbahn
steht; Deshalb verindert sich der Lichtein-
fall, wihrend sich die Erde um die Sonne
bewegt; Danach halt man das Léschpapier
gegen das Licht und kann erkennen, dass der
Wasserfleck getrocknet ist; Nun kann man
testen, welche Lebensmittel Fett enthalten;
Dort wird der Sauerstoff gebraucht, damit
alle Teile unseres Korpers ihre Aufgaben
erfiillen konnen; Dort wird es untersucht
und gesiubert, bis man es trinken kann

72 Beim Passiv wird aus Platzgriinden jeweils ein exemplarisches Beispiel pro kontextueller Verwendung angefiihrt.

73 Bei den Hypotaxen wird aus Platzgriinden jeweils ein exemplarisches Beispiel pro Konnektor angefiihrt.
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Schiiler/-innentexte Referenztexte

der durchsichtige Behilter, der gerade
Stock, die kalte Luftschicht, die kleinen
Wassertropfen, die kurze Wartezeit, das
leere Teelicht, das schmale Glas, das
sogenannte Rohwasser, der unsichtbare
Wasserdampf, die verschiedenen Lebens-

die alte Luft, die beweglichen Kérperteile, das
durchsichtige Gefif3, das einzelne Haus, das giftige
Kohlenstoftdioxid, die gute Luft, das leere Teeliche,
das oberste Stockwerk, das saubere Wasser, die
schlechte Luft, die warme Luft, die kalte Luft, die
schriige Fliche, die durchdringbare Schicht, die

durchlissige Schicht, das gasférmige Wasser, die mittel, die winzigen Wassertropfchen

Adjektivattribute

undurchlissige Schicht, die wasserdurchlissige
Schicht, die wasserundurchlissige Schicht

Tab. 77 gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Mittelwerte (im Verhiltnis zur Textlinge) aller
untersuchten sprachlichen Mittel im Verlauf der drei MZP. Die jeweils niedrigste Frequenz
wurde weiff markiert, die mittlere hellgrau und die hochste durchschnittlich erreichte Frequenz
innerhalb der drei Datenerhebungen trigt eine dunkelgraue Markierung. Somit ergeben sich
verschiedene Farbverlaufe. Sowohl auf lexikalisch-semantischer wie auch syntaktischer Ebene
zeigt sich eine konstante Erhéhung der Frequenz im Verlauf der drei MZP - wie sie bei den
Gesamtwerten der beiden Bereiche zu verzeichnen ist — bei keinem sprachlichen Mittel. Bei
den lexikalisch-semantischen Kategorien Fachbegriffe Verben, fachbezogene Nomen, fachbezogene
Verben, Nominalisierungen, trennbare Verben, untrennbare Verben, Reflexivverben und ambige
Verben wurde die hochste Frequenz beim zweiten MZP erreicht. Auf syntaktischer Ebene sind
hier doppelte Pridikationen, Konnektoren von Haupt- und Nebensitzen, Relativsitze, Pripositio-
nalphrasen sowie Infinitiv- und Partizipialerginzungen anzufithren. Die hochste Frequenz beim
dritten MZP ist auf lexikalisch-semantischer Ebene bei den Kategorien Fachbegriffe Nomen,
Fachbegriffe Adjektive, fachbezogene Adjektive und Komposita zu verzeichnen. Syntaktisch beim
dritten MZP am hiufigsten verwendete sprachliche Mittel sind Hypotaxen, kohdisive Mittel,
Passiv, Pripositionalphrasen, Genitiv- und Adjektivattribute. Beim ersten MZP hochstfrequent
waren nur ambige Nomen, Funktionsverbgefiige und die Passiv-Ersatzform man.

Tab. 77: Ubersicht iiber die Realisierung der einzelnen LSBM und SBM in den Texten
der Schiiler/-innen der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) bei den drei MZP
(weif = niedrigste Frequenz der drei MZP, hellgrau=mittlere Frequenz der drei
MZP, dunkelgrau = héchste Frequenz der drei MZP) im Verhilenis zur Textlinge

Bildungssprachliche Gruppe A
Mittel MZP1 MZP2 MZP 3
(n=70) (n=74) (n=58)

Lexikalisch-semantische bildungssprachliche Mittel

Fachbegriffe Nomen M=452(SD=2.64) M=4.13(SD=3.06) | M=9.32(SD=5.94)
Fachbegriffe Verben M=176(8D=1.41) M=3.01(SD=2.82 M=1.59 (§8D=1.07)
Fachbegriffe Adjektive M=0.18 (SD=0.49) M=0.19 (SD=0.61 M=0.38 (SD=0.71)

Fachbezogene Nomen

Fachbezogene Verben

Fachbezogene Adjektive

Nominalisierungen

M=4.48 (SD=3.83)
M=2.11(SD=1.88)
M=0.90 (SD=0.97)
M=0.11 (SD =0.40)

M=4.39 (SD=2.41
M=0.73 (SD=1.21

)
)
)
M=7.21(SD=4.31)
)
)
M=0.16 (SD=0.44)

M=5.40 (SD=2.65)
M=3.45 (SD=1.93)
M=1.56 (SD=0.98)
M=0.11 (SD =0.42)
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Komposita
Trennbare Verben
Untrennbare Verben
Reflexivverben
Ambige Nomen
Ambige Verben
LSBM insgesamt

M=3.88 (SD=2.30)
M=147 (SD=1.19)
M=0.66 (SD=1.03)
M=0.03 (SD=0.18)
M=0.49 (SD=0.76)
M=0.08 (SD=0.34)
M=19.45 (SD=9.86)

M=431(SD=2.75)
M=2.10 (SD=2.13)
M=2.15 (SD=2.04)
M=1.24(SD=1.28)
M=0.02 (SD=0.22)
M=1.44(SD=1.97)
M=31.78 (SD=9.62)

M=10.45 (SD=6.68)
M=120(SD=1.11)
M=1.80 (SD=1.50)
M=0.25 (SD=0.56)
M=0.11 (SD=0.39)
M=1.14 (SD=0.93)
M=36.81(SD=11.50)

Syntaktische bildungssprachliche Mittel

Hypotaxen

Doppelte Pridikationen

Konnektoren HS + NS
Kohisive Mittel
Relativsitze
Infinitiverginzungen
Partizipialerginzungen
Funktionsverbgefiige
Passiv

Ersatzform man
Pripositionalphrasen
Genitivattribute
Adjektivattribute
SBM insgesamt

M=0.83 (SD=1.01)
M=1.08 (SD=1.37)
M=2.13 (SD=1.41)
M=3.48 (SD=2.26)
M=0.23 (SD=0.65)
M=0(SD=0)
M=0.11 (SD =0.42)
M=0.06 (SD=0.29)
M=0.87 (SD=1.18)
M=1.35(SD=2.49)
M=5.38 (SD=2.25)
M=0.13 (SD =0.44)
M=0.71(SD=1.02)
M=16.42 (SD=5.13)

M=0.94 (SD=1.15)
M=1.62(SD=1.81)
M=2.60 (SD=1.64)
M=3.60 (SD=3.22)
M=0.32(SD=0.73)
M=0.21 (SD=0.65)
M=0.63 (SD=1.35)
M=0(SD=0)
M=0.38 (SD=0.81)
M=0.13 (SD =0.43)
M=6.31(SD=3.01)
M=0.20 (SD =0.54)
M=0.69 (SD =1.09)
M=17.69 (SD=5.26)

M=1.08 (SD=1.53)
M=0.91(SD=1.28)
M=1.65 (SD =1.60)
M=4.17 (SD=3.14)
M=0.06 (SD=0.27)
M=0.02 (SD=0.15)
M=0.02 (SD=0.12)
M=0.01(SD=0.11)
M=1.27 (SD=2.32)
M=0.57 (SD=1.60)
M=5.89 (SD=2.56)
M=0.24 (SD=0.56)
M=1.58 (SD=1.12)
M=17.50 (SD = 5.44)

Bildungssprachliche

M=35.88(SD=10.6) M=49.48 (SD=10.48) M=5431 (SD=12.98)

Mittel insgesamt

7.1.2 Texte der Schiiler/-innen sowie Referenztexte aus Gruppe B

Auch fiir die Texte der Schiiler/-innen und Lehrkrifte der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3)
wird zunichst tabellarisch ein Uberblick iiber die durchschnittliche Textlange, die absolute
Anzahl an BMI sowie die im Verhiltnis zur Textlange realisierte Anzahl an BMI zu allen drei
MZP gegeben:

Tab. 78: Textlinge und BMI in den Texten der Schiiler/-innen von Gruppe B (Beginn Jahr-
gangsstufe 3) sowie ihrer Lehrkrifte bei den drei MZP

MZP1 MZP2 MZP 3

SuS (n=97) L.(»n=7) SuS(»=94) L.(n=7) SuS(»=81) L.(n=6)
Textlinge 81.63 145.71 112.27 147.43 81.63 99.5
(Worter)  (SD=22.08) (SD=96.62) (SD=44.59) (SD=46.56) (SD=22.08) (SD=16.69)
BMIabsolut 4337 101.57 4477 88.71 45.49 70.00

(SD=20.05) (SD=61.36) (SD=20.84) (SD=34.07) (SD=1331) (SD=13.67)
@f}fﬁzﬁs 54.87 7271 42.18 60.85 56.44 70.65

(SD=12.90) (SD=921) (SD=1571) (SD=1291) (SD=11.11) (SD=9.55)

zur Textlinge
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Beim ersten MZP wurden Texte zu den Themen Die Kliranlage (n=17)"%, Der Wasserkreislauf
(n=25) sowie Die Verdauung (n=28) und Das Linksabbiegen (n=27) verfasst. Die Themen
des zweiten MZPS waren Der Bau eines geschlossenen Stromkreises (n=18), Die Entstehung
eines Wirmegewitters (n=17), Die Entstehung eines Regenbogens (n=16), Die Stromerzeugung
(n=27) und Die Wegbeschreibung (n=>51). Beim dritten MZP verfassten die Lernenden Texte
zuden Themen Der Urknall (n=12), Das Linksabbiegen (n = 26), Das Horen (n = 14) sowie Ein
Kind entsteht (n=28).

Ebenso wie in Gruppe A zeigt sich, dass die Referenztexte zu allen drei MZP linger sind als die-
jenigen der Schiiler/-innen (vgl. Abb. 44). Wihrend die Texte der Lehrkrifte jedoch vom ersten
auf den zweiten MZP nur um etwa zwei Worter linger werden, sind es bei den Schiiler/-innen
ca. 30 Worter. Beim dritten MZP werden von beiden Personengruppen die kiirzesten Texte
verfasst. Die Lernenden schreiben im Vergleich zum zweiten MZP etwa 29 Worter weniger
und erreichen damit einen dhnlichen Wert wie beim ersten MZP. Die Referenztexte sind im
Vergleich zum ersten und zweiten MZP mit 48 bzw. 50 Wortern weniger deutlich kiirzer.

160
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140

120 112,27

99,5
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40 —— - _ - _ - —

20 —— - 1 - 1 - e

MZP 1 MzP 2 MzP 3

Textlange SuS [ BMI SuS Textlange L BMI L

Abb. 44: Durchschnittliche Textlinge und Anzahl BMI in den Texten von Schiiler/-innen und Lehrkriften aus
Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) iiber drei MZP hinweg

74 Diese sowie die nachfolgenden Angaben beziehen sich auf die Anzahl der Schiiler/-innen, die einen Text zu dem
jeweiligen Thema geschrieben haben.
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Der Blick auf das Verhiltnis von Textlinge und BMI (vgl. Abb. 44) zeigt, dass die Lernenden
die meisten bildungssprachlichen Mittel dann verwenden, wenn sie die kiirzesten Texte verfas-
sen (MZP 3). Allerdings sind zwischen den drei MZP lediglich sehr geringe Schwankungen
von etwa zwei bildungssprachlichen Mitteln vorhanden, wihrend die Textlinge um bis zu etwa
30 Wortern differiert. Innerhalb der Referenztexte werden die meisten bildungssprachlichen
Mittel beim ersten MZP realisiert. Die Diskrepanz in der Verwendung von BMI je MZP ist
hier wesentlich hoher und liegt bei bis zu ca. 32 sprachlichen Mitteln. Gleichzeitig variiert die
Textlinge bis zu knapp 50 Wortern.

Abb. 45 zeigt die Verteilung von LSBM und SBM in den Texten der Schiiler/-innen und Lehr-
krifte der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) zu den drei MZP. Beziiglich der Verwendung
von LSBM ist bei den Schiiler/-innen im Verlauf der drei MZP kein stetiger Zuwachs erkenn-
bar, jedoch ist die Anzahl an LSBM mit 25,68 bis 27,83 relativ konstant. Gleiches gilt fur die
Verwendung der SBM, bei der ebenfalls eine maximale Differenz von etwa zwei bildungssprach-
lichen Mitteln besteht. Wihrend auf lexikalisch-semantischer Ebene die meisten bildungs-
sprachlichen Mittel beim dritten MZP verwendet werden, ist es auf syntaktischer Ebene der
zweite MZP, bei dem der hochste Wert zu verzeichnen ist. Bei allen drei MZP verwenden die
Schiiler/-innen durchgingig mehr LSBM als SBM.

Innerhalb der Referenztexte wird auf lexikalisch-semantischer Ebene beim ersten MZP
der héchste Wert erreicht (63,71). Beim zweiten MZP verwenden die Lehrkrifte deutlich
weniger LSBM, der niedrigste Wert ist jedoch mit 44,67 LSBM beim dritten MZP zu ver-

zeichnen.
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MZP1(SuS) MzZP1() MzZP2(SuS) MzP2() MzP3(SuS) MzZP3 ()
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Abb. 45: LSBM und SBM in den Texten der Schiiler/-innen und Lehrkrifte aus der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3)
bei den drei MZP
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Auf syntaktischer Ebene sind die Differenzen zwischen den drei MZP wesentlich geringer. Der
hochste Wert wird mit 37,86 SBM ebenfalls beim ersten MZP erreicht. Beim zweiten MZP
verwenden die Lehrkrifte jedoch mit 37,57 nur marginal weniger SBM. Lediglich im Hinblick
auf den dritten MZP wird eine grofiere Differenz ersichtlich. Zu diesem Zeitpunke werden
25,33 SBM in den Referenztexten realisiert. Ebenso wie ihre Schiiler/-innen verwenden auch
die Lehrkrifte durchgingig mehr LSBM als SBM in ihren Texten.

Im Folgenden wird ein detaillierter Einblick in die Verwendung der einzelnen LSBM und SBM
im Verhilenis zur Textlinge gegeben. In den analysierten Texten der Gruppe B (2 =272) wur-
den alle auf der Grundlage des Kategoriensystems untersuchten bildungssprachlichen Mittel
verwendet, wenn auch in unterschiedlicher Frequenz (vgl. Abb. 46 und 47).

Fachbezogene Adjektive 0139
Nominalisierungen 0,4|3
Ambige Nomen 0,85
Ambige Verben 0,85
Fachbegriffe Adjektive 0,95
Reflexivverben 1,08
Fachbegriffe Verben I 1,91
Untrennbare Verben 2’29|

Trennbare Verben 2,33

Fachbezogene Verben 4,2
Fachbezogene Nomen 4,98
Komposita 5,3|4

Fachbegriffe Nomen , \ \ \ . 5:56
0 1 2 3 4 5 6 7

durchschnittliche Frequenz aller drei MZP

Abb. 46: Durchschnittliche Frequenz der realisierten LSBM von Schiiler/-innen der Gruppe B (Beginn Jahrgangs-
stufe 3) im Verhilenis zur Textlinge

Auf lexikalischer Ebene weisen die Kategorien Fachbegriffe Nomen (z.B. die Abgase, der After,
die Eizelle, die Elektronen, der Diinger, der Pfértner, die Vagina), Komposita (z.B. der Backen-
zahn, der Bruchteil, der Glihdraht, das Innenohr, die Fahrbahnmitte, die Kliranlage, die
Spekeralfarben, der Stromzihler), fachbezogene Nomen (z.B. das All, die Bakterien, das Blut,
das Gehirn, die Kohle, die Periode, die Quelle, die Spannung, die Vorfahrt, die Turbine) und
fachbezogene Verben (z.B. ausscheiden, ableiten, entzichen, entfernen, identifizieren, produzie-
ren, reduzieren, iiberholen) die héchsten Frequenzen auf. Niedrigfrequent sind in Gruppe B
(Beginn Jahrgangsstufe 3) die Kategorien Fachbegriffe Adjektive, Nominalisierungen, ambige
Nomen, ambige Verben sowie fachbezogene Adjektive. Tab. 79 zeigt die in den Texten der
Schiiler/-innen vorkommenden Tjpes dieser Kategorien. Vergleichend werden zudem die Types
der Referenztexte angefiihrt:
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Tab.79: In den Texten der Schiiler/-innen und Lehrkrifte der Gruppe B (Beginn Jahrgangs-
stufe 3) insgesamt kodierte Fachbegriffe Adjektive, Nominalisierungen, ambige Nomen,

ambige Verben sowic fachbezogene Adjekrive

Schiiler/-innentexte

Referenztexte

bakteriell, beweglich, chemisch, einhindig, dreckig,

chemisch, kosmisch, muskulés, steif,

kol

%‘J .E gigantisch, giftig, haarfein, kosmisch, muskulés, wellenformig, winzig, zirtlich

2 ‘ﬁ_ pikant, schmutzig, schneckenférmig, steif, straff,

"§ :% stiickchenweise, trichterformig, unverdaulich,

= wellenférmig, winzig, zirtlich

. das Abbiegen, das Bewegen, der Bissen, das das Abbiegen, die Entladung, die Entste-

"T'g §o Drehen, der Einsatz, die Erwdrmung, die Fahrt, hung, die Hohe, das Innere, das Kauen,

g E der Fahrer, das Horen, das Innere, das Leuchten, das Linksabbiegen, das Schwingen,

‘23 -2 die Verdauung, die Hohe, das Linksabbiegen, die die Verdauung, die Verringerung, das
Schwingungen, die Sicherheit, das Zerkaute Wachsen

g der Amboss, der Baustein, die Form, das Férder- der Amboss, der Hammer, das Handzei-

g band, der Hammer, das Handzeichen, die Hohe, chen, die Hohe, der Klumpen, die Kohle,

Z der Klumpen, die Kohle, die Masse, die Mittellinie, der Leiter, die Masse, der Pfortner, der

ED der Leiter, der Motor, der Pfortner, der Rechen, Rechen, die Schnecke, die Spannung, der

'g die Schnecke, die Spannung, der Steigbiigel, die Steigbiigel, der Strom

< Verstopfung, der Zahler
in eine Strafle abbiegen; in eine Strafle einbiegen;  in eine Straf3e abbiegen; in cine Strafle
sich iiber die Schulter umdrehen; sich beim Abbie-  einbiegen; cin Stoff bildet sich; zum Faul-
gen umschen; ein Magnet zicht Dreck an; eine turm leiten; Uberlandleitungen ziechen
Reise beginnen; ein Handzeichen geben; ein Stoff  sich von einem Mast zum anderen; Kabel

g bildet sich; die Wolke nimmt Wasser auf; die Luft ~ verlaufen unter der Erde; ein Hand-

-2 steigt nach oben; Strom wird gewonnen; etwas zeichen geben; die Hand vom Lenker

= ins Wasser geben; sich vom Wind treiben lassen; nehmen; das Wasser lduft ab; das Wasser

é“ sein Ziel verfolgen; sich auf dem Boden absetzen;  lauft; sich zur Fahrbahnmitte einordnen;

5 sich an einem Ort aufhalten; hinter der Luftrohre  sich tiber die Schulter umsehen; mit

liegen; etwas aus dem Bergwerk abbauen; Kabel
verlaufen unter der Erde; ein Blitz schligt ein; zum
Gliihdraht fithren; die Ausfahrt nehmen; Material
miteinander verbinden; in den Eileiter wandern;
die Schleimhaut lost sich ab

einem Generator verbunden sein; in den
Himmel aufsteigen; an einer Stelle als
Regentropfen heraustreten; zu einem
Haus fithren

Fachbezogene Adjektive

dick, diinn, einzeln, elektrisch, empfindlich, fein,
gegenseitig, gefihrlich, geschlossen, geschwiche,
gefullt, gering, grob, hart, hoch, isoliert, kalt, klein,
langsam, leer, menschlich, monatlich, niedrig,
reduziert, reif, richtig, sauber, sichtbar, schwach,
schidlich, schwanger, sogenannt, iibrig, unendlich,
unsichtbar, umgekehr, feucht, warm, weich

befruchtet, brennbar, dick, einzeln,
elekerisch, empfindlich, fein, gefahrlich,
gesamt, geschlossen, gezacke, giftig, gleich-
mifig, grob, hoch, isoliert, kalt, klein,
langsam, lebensgefihrlich, reduziert,
richtig, riesig, sauber, schidlich, schlagar-
tig, schwach, schwer, sichtbar, sogenannt,
spater, librig, umgekehrt, verschieden,
verschmutzt, warm, weich
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Im Hinblick auf die Verwendung SBM ergibt sich ein dhnliches Bild:

Partizipialergénzungen | 0,1
Funktionsverbgeflige 0,22
Infinitiverganzungen 0,36
Genitivattribute O,4|
Ersatzform-man 0,41
Relativsatze O,4:2

Doppelte Pradikationen 1,03
Passiv | 1,34
Adjektivattribute 1 ,4|
Hypotaxen 2,08
Konnektoren HS+NS 2,82
Kohasive Mittel 4,26I

Prapositionalphrasen . . . . . 5,12

0 1 2 3 4 5 6 7

durchschnittliche Frequenz aller drei MZP

Abb. 47: Durchschnittliche Frequenz der realisierten SBM von Schiiler/-innen der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe
3) im Verhiltnis zur Textlinge

Erneut kommen alle der untersuchten sprachlichen Mittel in den Texten vor. Die hochsten Fre-
quenzen finden sich bei den Pripositionalphrasen (z.B. am Ende des Jahres, aus dem Wasser, bis
zur Kreuzung, im Generator, in der Luft, tiber lingere Strecken, zur Mitte der Kreuzung) und
den kohisiven Mitteln (z.B. anschlielend, dadurch, daraus, deswegen, jetzt). Niedrigfrequent
sind dagegen die Indikatoren Partizipialerginzungen, Funktionsverbgefiige, Infinitiverginzun-
gen, Genitivattribute, Ersatzform-man und Relativsitze. Von den angefithrten sprachlichen Mit-
teln wurden folgende Tjpes in den Schiiler/-innen- und Referenztexten der Gruppe B (Beginn
Jahrgangsstufe 3) kodiert:

Tab. 80: In den Texten der Schiiler/-innen und Lehrkrifte der Gruppe B (Beginn Jahrgangs-
stufe 3) insgesamt kodierte Partizipialerginzungen, Funktionsverbgefiige, Infinitiver-
ginzungen, Genitivattribute, Ersatzform-man und Relativsitze

Schiiler/-innentexte Referenztexte
der ausgestreckte Arm, die befruchtete Eizelle, die befruchtete Eizelle, der eingedickte
der durchgemischte Brei, die mit Wasser gefiillte Darminhalt, die zerkleinerte Nahrung

Wolke, das straff gespannte Hautchen die entge-
genkommenden Autos, das verdunstete Wasser,
das erhitzte Wasser, die verbrannte Kohle, die
gemahlene Kohle, die genannte Hitze, die heraus-
streckenden Kupferdrihte, das unbefruchtete Ei,
der verbrauchte Strom, der zerkleinerte Kohle

Partizipialergiinzungen
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Schiiler/-innentexte

Referenztexte

cin Handzeichen geben, zum Einsatz kommen,

cin Handzeichen geben, in Bewegung

é” etwas zum Drehen bringen, mit etwas in Beriih- geraten

En rung kommen, sich auf den Weg machen, einen

§ Besuch abstatten, etwas in Bewegung bringen,

2 etwas zum Schwingen bringen, etwas in Schwin-

".E gungen versetzen, in Schwingungen geraten, das

g Gleichgewicht halten, auf die Welt kommen, sich in

- Bewegung setzen

& zu bauen, zu bringen, zu drehen, zu héren, zu herauszufinden, zu drehen, zu héren, zu

:gb g laufen, zu leiten, zu leuchten, nachzusehen, zu transportieren

= & pumpen, zu schmelzen, zu sehen, zu sinken, zu

(E 8 spiiren, zu tiberholen, zu tiberpriifen, zu werden, zu

S zerkleinern, zu zichen, zu z8gern
die Kauflichen der Backenzihne, der Weg der am Ende der Strafle, am Ende des Mag-
Nahrung, der Motor der Sonne, der Kreislauf des  nets, am Ende des Kabels, am Kopf des
Wassers, der Motor des Wasserkreislaufs, am Ende  Menschen, am Minuspol der Batterie, der
der Strafle, an den Schrauben der Lampenfassung, ~ Penis des Mannes, das Licht der Sonne,

9 das Drehen der Turbine, das Licht des Blitzes, der  der Schall des Donners, der Weg des

___5 Magnet des Generators, der Schall des Donners, Stroms, die Bewegung der Darmwinde,

g das Ende des Jahres, das Kupfer des Kabels, die Far-  die Farbe des Regenbogens, die Reise

= ben des Regenbogens, die Nihe eines Kraftwerks,  der Nahrung, die Zeit des Wachsens, die

'é die Nihe cines Dorfes, das Eisen der Glithbirne, das  Scheide der Frau, die Verringerung der

©) Ende der Schraube, die Abblutung der Gebir- Fliegeschwindigkeit, die Entladung der
mutterschleimhaut, das Ende des Gehorgangs, die  elektrischen Spannung, die Oberfliche der
Mitte der Kreuzung, die Samenzellen des Manens, ~ Schnecke, der Kérper der Frau, der Motor
die Scheide der Frau, die Teilchen der Wolke, die des Wasserkreislaufs, die Schraube der
Seite des Trommelfells Lampenfassung
man muss den Gegenverkehr beachten; man muss  als erstes muss man sich umsehen; als
sich umsehen; man muss auf Fuflginger achten, erstes schraubt man; am Ende der Strafle
man muss abbiegen; man muss sich einordnen; biegt man; anschliefend muss man sich

. man kriegt eine Verstopfung; man muss den umsehen; man hort den Donner; man

“g Gegenverkehr vorbeilassen; man muss auf die Toi-  achtet auf Fufiginger; man gibt ein

5 lette; man verfolgt sein Ziel; man verschlucke sich;  Handzeichen; man verbindet ein Kabel,

g man sieht nur die Ohrmuschel; das nennt man man beginnt zu kauen; man befestigt das

“s Geschlechtsverkehr; wenn man redet Ende; man dreht eine Schraube, fiir den

;_% Bau cines geschlossenen Stromkreises

benétigt man; man ordnet sich ein; man
lauft entlang; man beachtet die Vorfahrt,
man beiflt mit seinen Zihnen ein Stiick
von der Nahrungab

75 Bei der Ersatzform-man wird aus Platzgriinden jeweils cin exemplarisches Beispicl pro kontextueller Verwendung

angefiihrt.
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Schiiler/-innentexte Referenztexte
aus denen man Strom macht; das nicht verdaut das von der Sonne erwirmt wird; den
wird; den wir nicht gut schen kénnen; deraus den  sogenannten Spekeralfarben; der aus den
Speicheldriisen kommt; die eine Turbine antrei- Speicheldriisen kommt; die durch die
S ben; in der der Nahrungsbrei in wellenformigen Schwingungen in Bewegung gerit; durch
:g Bewegungen in den Magen gelangt; mit der das den sich Elektronen bewegen kénnen;
£z Wasser erhitzt wird; was er machen méchte; wer in dem grof8e Stiicke hingen bleiben; in
% Vorfahrt hat; wo sie der Kérper braucht; denen denen sich einzelne Wassertropfchen so
24 muss ich Vorrang gewahren; was die Schwingungen  stark aneinander reiben; in dessen Inneren
bedeuten sich ein Magnet befindet; was noch iibrig

ist; welche die leichten Schmutzteilchen
transportieren; wo sie gebraucht werden

Tab. 81 gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Mittelwerte aller untersuchten sprachli-
chen Mittel im Verlauf der drei MZP im Verhiltnis zur Textlinge. Die jeweils niedrigste
Frequenz wurde weif§ markiert, die mittlere hellgrau und die héchste durchschnittlich
erreichte Frequenz innerhalb der drei Datenerhebungen trigt eine dunkelgraue Markie-
rung. Somit ergeben sich verschiedene Farbverliufe. Ein konstant vermehrter Gebrauch
zeigt sich bei folgenden Kategorien: fachbezogene Verben, Infinitiverginzungen sowie Par-
tizipialerginzungen. Der bereits angesprochene Einbruch beim zweiten MZP wird auch
beim Blick auf die einzelnen sprachlichen Mittel ersichtlich. Von insgesamt 26 untersuchten
bildungssprachlichen Mitteln liegt der niedrigste Wert bei 19 Kategorien beim Zeitpunke
der zweiten Datenerhebung. Beziiglich der hochsten Frequenzen wurde der hchste Wert
auf lexikalisch-semantischer Ebene bei folgenden Kategorien beim dritten MZP erreicht:
Fachbegriffe Nomen, Fachbegriffe Adjektive, fachbezogene Verben, fachbezogene Adjektive,
Komposita, Reflexivverben und ambige Nomen. Hingegen sind die hochsten Frequenzen bei
den Kategorien Fachbegriffe Verben, fachbezogene Nomen, Nominalisierungen, trennbare Ver-
ben und ambige Verben beim ersten MZP zu verzeichnen. Auf syntaktischer Ebene finden
sich ebenfalls beim dritten MZP mehrheitlich die hochsten Frequenzen. Anzufithren sich
hier die folgenden sprachlichen Mittel: Hypotaxen, Konncktoren von Haupt- und Neben-
sdtzen, Relativsitze, Infinitiverginzungen, Partizipialerginzungen, Funktionsverbgefiige
und Genitivattribute. Die hochsten Frequenzen beim ersten MZP haben in den Texten der
Schiiler/-innen der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) die Kategorien Fachbegriffe Verben,
fachbezogene Nomen, Nominalisierungen, trennbare Verben, ambige Verben, doppelte Pridika-
tionen, kohdisive Mittel, Passiv und Adjektivattribute.

76 Bei den Relativsitzen wird aus Platzgriinden jeweils ein exemplarischer Satz pro Relativpronomen angefiihrt.
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Tab. 81: Ubersicht iiber die Realisierung der einzelnen bildungssprachlichen Mittel in den
Texten der Schiiler/-innen der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) bei den drei
MZP (weif8 = niedrigste Frequenz der drei MZP, hellgrau = mittlere Frequenz der
drei MZP, dunkelgrau = héchste Frequenz der drei MZP) im Verhiltnis zur Textlinge
Bildungssprachliche Gruppe B
Mittel MZP1 MZP2 MZP 3
(n=97) (n=94) (n=81)

Lexikalisch-semantische bildungssprachliche Mittel

Fachbegriffe Nomen M=543(SD=2.77) M=455 (SD=3.29)
Fachbegriffe Verben M=141(8D=1.00) M=1.53(SD=1.15)
Fachbegriffe Adjektive M=029 (SD=0.58)  M=0.18 (SD=0.44)

M=3.62(SD=251)
M=420(SD=2.51)
M=0.77 (SD=091)

Fachbezogene Nomen M=5231(SD=3.09)

M=3.79 (SD=2.34)
M=1.00 (SD=1.24)

Fachbezogene Verben
Fachbezogene Adjektive

Nominalisierungen M=0.13(8D=0.35) M=0.53 (SD=0.94)
Komposita M=572(SD=3.07) M=4.11(SD=2.43)
Trennbare Verben M=159(SD=1.12) M=235(SD=1.65)

Untrennbare Verben

Reflexivverben M=1.05(SD=140) M=0.78 (SD=1.52)

Ambige Nomen M=0.79 (SD=0.84) M=045(SD=0.85)

Ambige Verben | M=140(SD=168)  M=034(SD=057) M=083(SD=0.97)
LSBM insgesamt M=34.18 (SD=10.70) M=24.69 (SD=11.39)

M-194(sD-159) [IHEBAEDZE0N

M=2.44 (SD=2.08)

Syntaktische bildungssprachliche Mittel

Hypotaxen

Doppelte Pradikationen _

Konnektoren HS + NS M=2.93 (SD=193)  M=2.51 (SD=148
Kohisive Miteel | M=473(SD=317)  M=322(SD=166) M=484(SD=221)
Relativsitze M=0.38 (SD=0.68 M=0.33(SD=0.72)
Infinitiverginzungen M=0.10 (SD=0.33 M=0.18 (SD=0.44)

Partizipialerginzungen
Funktionsverbgefiige
Passiv

Ersatzform man

M=198(SD=1.62) M=173(SD=138

M=0.66 (SD=1.10

M=1.16 (SD=1.37)

N NG AN N

M=0.13 (SD=0.39)
M=024(SD=0.60) M=0.03 (SD=0.15)

DML ED=226) M-133 (sD-222)

)
)
M=0.01(SD=0.12)
)

M=0.84 (SD=153)
M=0.15 (SD=0.47)

Pripositionalphrasen M=4.67 (SD=2.04) M=529 (SD=243)
Genitivattribute M=037(SD=061)  M=029(sD=056) [M=054(SD=125)"|
Adjektivattribute | M=172(SD=141) M=088(SD=095) M=162(SD=146)
SBM insgesamt M=20.68 (SD=4.49) M=17.48 (SD=5.37)

Bildungssprachliche M=54.87 (SD=12.90) M=42.18 (SD=15.71)

Mittel insgesamt
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7.1.3 Vergleich der bildungssprachlichen Mittel in den Texten
der Gruppen A und B

Der Vergleich der beiden Schiilergruppen zeigt, dass sich die Frequenzen der LSBM und SBM
grofitenteils dhneln (vgl. Abb. 48 und 49). Dies wird auch anhand der zusammengestellten
Rangfolgen der jeweils fiinf LSBM und SBM mit den héchsten bzw. niedrigsten Frequenzen
ersichtlich (vgl. Tab. 82, 85, 86, 88).

Fachbegriffe Adjektive
Nominalisierungen
Ambige Verben
Ambige Nomen

Fachbezogene Adjektive

Reflexivverben

Fachbegriffe Verben

Untrennbare Verben

Trennbare Verben

Fachbezogene Verben

Fachbezogene Nomen
Komposita

Fachbegriffe Nomen

| | | | |
0 1 2 3 4 5 6 7

Frequenzen Gruppe A Frequenzen Gruppe B

Abb. 48: Durchschnittliche Frequenzen der LSBM (im Verhiltnis zur Textlinge) aller drei MZP von Gruppe A
(Beginn Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) im Vergleich

Auf lexikalisch-semantischer Ebene zihlen sowohl in Gruppe A wie auch Gruppe B Komposita,
Fachbegriffe Nomen, fachbezogene Nomen und fachbezogene Verben zu den LSBM mit den hochs-

ten Frequenzen:
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Tab. 82: Ubersicht iiber die fiinf LSBM mit den hochsten Frequenzen in Gruppe A (Beginn
Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3)

Lexikalisch-semantische bildungssprachliche Mittel

Gruppe A Gruppe B
1 Komposita (6.21) Fachbegriffe Nomen (5.56)
2 Fachbegriffe Nomen (5.99) Komposita (5.34)
3 Fachbezogene Nomen (5.69) Fachbezogene Nomen (4.98)
4 Fachbezogene Verben (3.31) Fachbezogene Verben (4.2)
5 Fachbegriffe Verben (2.12) Trennbare Verben (2.33)

Tabelle 83 listet die von den Lernenden der Gruppe A realisierten Tjpes der drei LSBM mit den
héchsten Frequenzen auf:

Tab. 83: Von den Schiiler/-innen der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) realisierte Tjpes in
den Kategorien Komposita, Fachbegriffe Nomen und fachbezogene Nomen

Gruppe A

Komposita

Backofen, Backpulver, Blutkérperchen, Blutplittchen, Brotteig, Durchgang, Erdachse,
Erdboden, Erdschicht, Essigessenz, Fahrzeug, Fallleitung, Festland, Getreidekorn,
Gleichgewicht, Grund, Grundwasser, Hochbehilter, Hochhaus, Jahreszeiten, Ker-
zenstinder, Kerzenglas, Kerzenhalter, Kerzenhiille, Kliranlage, Klebeband, Kornfeld,
Korperteil, Kreislauf, Lebensmittel, Lebensmittelfarbe, Lichteinfall, Léschpapier,
Luftballon, Luftblischen, Luftréhre, Luftschicht, Lungenblischen, Lungenfliigel,
Mihdrescher, Meerwasser, Nordhalbkugel, Olfleck, Pappbecher, Plastikkarton, Plas-
tikbecher, Plastikwanne, Pumpwerk, Regentropfen, Regentrpfchen, Regenwasser,
Regenwolke, Rohrnetz, Rohwasser, Saatgut, Simaschine, Sandberg, Schrigstellung,
Schwerkraft, Sonnenstrahl, Sonnenwirme, Spiilmittel, Staubkdrnchen, Stidhalbkugel,
Steigleitung, Stockwerk, Tageslicht, Taschentuch, Teelicht, Teelichtbehalter, Trink-
wasser, Trinkwasserversorgung, Quellwasser, Umlaufbahn, Vulkanausbruch, Wasch-
becken, Wasserbehilter, Wasserdampf, Wasserfleck, Wasserhahn, Wasserkreislauf,
Wasserteilchen, Wassertropfchen, Wassertropfen, Wasserwerk, Wattebillchen, Watte-
stibchen, Weizenkorn

Fachbegriffe

Nomen

Aufsteigen, Ausatmen, Ahre, Backpulver, Blutkdrperchen, Blutplittchen, Bronchie,
Brotteig, Drehung, Einatmen, Erdachse, Erdschicht, Essigessenz, Fallleitung, Gefif,
Getreidekorn, Grund, Halm, Hochbehilter, Kerzenstinder, Kerzenglas, Kerzen-
halter, Klebeband, Kohlendioxid, Kohlenstoffdioxid, Kornfeld, Korperteil, Lebens-
mittelfarbe, Lichteinfall, Lineal, Loschpapier, Luftballon, Luftblischen, Luftrohre,
Luftschicht, Lungenblischen, Lungenfliigel, Mihdrescher, Meerwasser, Nordhalb-
kugel, Olfleck, Pappbecher, Pfiitze, Plastikbecher, Pumpwerk, Regenwolke, Quell-
wasser, Regentropfchen, Regentropfen, Rohrnetz, Rotation, Rohwasser, Sandberg,
Simaschine, Schnur, Schrigstellung, Schwerkraft, Sonnenstrahl, Sonnenwirme,
Spiilmittel, Staubkérnchen, Steigleitung, Sidhalbkugel, Taschentuch, Teelicht, Trink-
wasserversorgung, Tropfchen, Umlaufbahn, Vulkanausbruch, Wachs, Wasserbehilter,
Wasserdampf, Wasserfleck, Wasserhahn, Wasserkreislauf, Wasserleitung, Wasserteil-
chen, Wassertropfchen, Wassertropfen, Wasserwerk, Watte, Weizenkorn
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Fachbezogene
Nomen

Abfall, Ausgang, Austausch, Bach, Bicker, Backofen, Bauer, Behilter, Blut, Brot,
Dauer, Durchgang, Erdboden, Erde, Faden, Fahrzeug, Feld, Festland, Fett, Fliegen,
Fluss, Getreide, Glas, Gleichgewicht, Grundwasser, Heizung, Himmel, Hochhaus, Jah-
reszeiten, Kliranlage, Korn, Korper, Krater, Kreislauf, Lebensmittel, Leitung, Loffel,
Lunge, Meer, Mund, Miihle, Nase, Offnung, Ol, Pflanze, Quelle, Regen, Regenwasser,
Rohr, Saatgut, Sack, Sand, Sauerstoff, Sonne, Stift, Stock, Stockwerk, Tageslicht, Tiefe,
Tier, Tisch, Trinkwasser, Tropfen, Versuch, Vorschein, Vulkan, Wirme, Wind, Wolke

In der Gruppe B wurden die folgenden Types in den Kategorien Komposita, Fachbegriffe Nomen

und fachbezogene Nomen realisiert:

Tab. 84: Von den Schiiler/-innen der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) realisierte Tjpes in

den Kategorien Komposita, Fachbegriffe Nomen und fachbezogene Nomen

Gruppe B

Komposita

Autofahrer, Backenzahn, Ballaststoff, Bauchspeicheldriise, Bauernhof, Baustein, Bele-
bungsbecken, Bergwerk, Bestandteil, Blinddarm, Blitzableiter, Bogengang, Braunkohle,
Bruchteil, Biirgerhaus, Darmwand, Dickdarm, Diinndarm, Drahtspule, Eierstock,
Eileiter, Fizelle, Erdkabel, Fahrbahn, Fahrbahnmitte, Fahrrad, Fahrbahnrand, Fahr-
radfahrer, Fahrzeug, Faulturm, Fettfang, Feuerwache, Feuerwehr, Fliefband, Fliefi-
geschwindigkeit, Flockungsbecken, Forderband, Fufiginger, Gallenblase, Gaswolke,
Gebirmutter, Gebarmutterschleimhaut, Gebarmutterhals, Gegenverkehr, Gehérgang,
Gehérknéchelchen, Gehérnerv, Gesamtschule, Geschlechtsverkehr, Giftgas, Giftstoffe,
Gleichgewicht, Glithbirne, Glithdraht, Glithlampe, Grof8eltern, Grundwasser, Giiter-
zug, Handzeichen, Harnrohre, Hauptregenbogen, Hausanschluss, Hochspannungslei-
tung, Hochspannungsmast, Hochspannungskabel, Hodensack, Holzstiick, Innenohr,
Kaufliche, Kindergarten, Kliranlage, Klirschlamm, Kohlehalde, Kohlekrafewerk,
Kobhlestiick, Kérperfliissigkeit, Kérperteil, Kreislauf, Kreisverkehr, Kiichensieb, Kiihl-
schrank, Kupferkabel, Kupferdraht, Lampenfassung, Lastwagen, Luftfeuchtigkeit,
Luftrohre, Magensaft, Meerwasser, Minuspol, Mittellinie, Mittelpunkt, Mittelstrei-
fen, Monatsblutung, Nachklirbecken, Nahrungsbrei, Nahrungssaft, Nebenhoden,
Nebenregenbogen, Nervenzellen, Nordosten, Nordwesten, Ohrmuschel, Parkplatz,
Plastikteil, Pluspol, Quellwasser, Radfahrer, Regelblutung, Regenbogen, Regenbo-
genfarbe, Regentropfen, Regentropfchen, Reihenfolge, Reinigungsstufe, Rundblick,
Samenerguss, Samenfliissigkeit, Samenzelle, Sandfang Schallwelle, Schlammteilchen,
Schleimhaut, Schmutzwasser, Schneidezahn, Schraubenzieher, Schulterblick, Senio-
renpflegeheim, Sicherungskasten, Speisebrei, Speiserchre, Spermazelle, Sonnenliche,
Sonnenstrahl, Spektralfarbe, Startpunke, Staubteilchen, Stausee, Steckdose, Steigbii-
gel, Steinkohle, Straflenverlauf, Stromzihler, Stromanzeiger, Stromkreis, Strommast,
Stromschlag, Stromrechnung, Stromverbrauch, Stromzihler, Trommelfell, Uberland-
leitung, Umwelt, Urknalltheorie, Verdauungssaft, Verkehrsteilnehmer, Verteilerdose,
Verteilerkasten, Vorfahrt, Vorfahrtsregel, Vorklirbecken, Vorrang, Wirmegewitter,
Wasserdampf, Wasserkreislauf, Wassertropfchen, Wassertropfen, Wegbeschreibung,
Weltall, Wettererscheinung, Zebrasteifen, Zielort, Zwischenzeit
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Fachbegriffe

Nomen

Abbiegen, Abgase, After, Amboss, Backenzahn, Ballaststoff, Bauchspeicheldriise,
Baustein, Belebungsbecken, Bissen, Blinddarm, Blitzableiter, Bogengang, Braun-
kohle, Darmwand, Dickdarm, Donner, Drahtspule, Diinger, Diinndarm, Eierstock,
Eileiter, Eizelle, Elektron, Embryo, Enddarm, Erdkabel, Fahrbahn, Fahrbahnmitte,
Fahrbahnrand, Faulturm, Fettfang, Feuerwache, Flieband, Fliefgeschwindigkeit,
Flockungsbecken, Férderband, Gallenblase, Gas, Gaswolke, Gebdrmutter, Gebir-
mutterschleimhaut, Gebirmutterhals, Gehorgang, Gehérknéchelchen, Gehérnery,
Generator, Giftgas, Giftstoff, Glithbirne, Glithdraht, Glithlampe, Gummi, Giiter-
zug, Handzeichen, Hauptregenbogen, Hausanschluss, Harnrohre, Hefe, Hochspan-
nungsleitung, Hochspannungsmast, Hochspannungskabel, Hoden, Hodensack,
Holzstiick, Innenohre, Innere, Kaufliche, Klirschlamm, Klumpen, Knéchelchen,
Kohlechalde, Kohlekraftwerk, Korperflissigkeit, Korperteil, Kiichensieb, Kupferkabel,
Kupferdraht, Lampenfassung, Leiter, Linksabbiegen, Luftrohre, Magensaft, Magnet,
Meerwasser, Minuspol, Mittellinie, Mittelstreifen, Monatsblutung, Nachklarbecken,
Nihrstoff, Nahrungsbrei, Nebenbogen, Nebenhoden, Nebenregenbogen, Ohrmu-
schel, Penis, Pfortner, Pluspol, Prostata, Quellwasser, Rechen, Regelblutung, Regenbo-
gen, Regenbogenfarbe, Regentropfchen, Regentropfen, Reinigungsstufe, Rundblick,

Samenerguss, Samenfliissigkeit, Samenleiter, Samenzelle, Sandfang, Schall, Schallwelle,

Scheide, Schlauch, Schleimhaut, Schmutzwasser, Schnecke, Schneidezahn, Schraube,
Schraubenzicher, Schulterblick, Schwingung, Seniorenpflegeheim, Sicherungskasten,
Sonnenstrahl, Speiserohre, Speichel, Speicheldriise, Speisebrei, Spektralfarbe, Sperma-
zelle, Spermium, Spule, Startpunke, Staubteilchen, Staubwolke, Stausee, Steigbiigel,
Steinkohle, Straflenverlauf, Stromzihler, Stromkreis, Strommast, Stromrechnung,
Stromzihler, Trafo, Transformator, Trichter, Trommelfell, Tropfchen, Uberlandlei-
tung, Urknall, Urknalltheorie, Vagina, Verdauung, Verdauungssifte, Verstopfung, Ver-
teiler, Verteilerdose, Verteilerkasten, Vorfahrtsregel, Vorklirbecken, Wirmegewitter,
Wasserdampf, Wasserkreislauf, Wassertropfchen, Wassertropfen, Wegbeschreibung,
Wettererscheinung, Zerkaute, Zielort

Fachbezogene
Nomen

All, Anzahl, Auge, Ausfahrt, Autofahrer, Bach, Bakterie, Batterie, Becken, Befruch-
tung, Bergwerk, Bestandteil, Bewegung, Blitz, Blut, Bogen, Brenner, Bruchteil, Burger-
haus, Deponie, Drehen, Dimension, Dynamo, Ei, Einmiindung, Einsatz, Elekerizitit,
Erde, Erwdrmung, Explosion, Farbe, Fahrbahn, Fahrrad, Fahrradfahrer, Fahrzeug,
Fett, Feuchtigkeit, Fluss, Fliissigkeit, Fuflginger, Gegenverkehr, Gehirn, Geridusche,
Gesamtschule, Geschlechtsverkehr, Gleichgewicht, Grofeltern, Grube, Grundwasser,
Hammer, Haushalt, Himmel, Holz, Héren, Kabel, Kessel, Kies, Kindergarten, Klar-
anlage, Kohle, Korper, Kraftwerk, Kreislauf, Kreuzung, Kiihlschrank, Kupfer, Kurve,
Lastwagen, Leber, Lenker, Leuchten, Luftfeuchtigkeit, Magen, Mahlzeit, Masse,
Materie, Meer, Mittelpunkt, Miithle, Mund, Nahrung, Nervenzelle, Norden, Ober-
fliche, Papier, Parkplatz, Periode, Pilze, Plastik, Pol, Quelle, Radfahrer, Reihenfolge,
Regen, Rohr, Samen, Sand, Schlamm, Schmutz, Schwangerschaft, Sekunde, Sonne,
Sonnenlicht, Spannung, Steckdose, Sterne, Strom, Stromverbrauch, Toilette, Turbine,
Umwelt, Volt, Vorfahrt, Vorrang, Weltall, Wind, Wolke, Zihler, Zahn, Zebrastreifen,
Zunge, Zwischenzeit

In beiden Gruppen sind auflerdem die Kategorien Nominalisierungen, ambige Nomen, Fachbe-

griffe Adjektive und ambige Verben niedrigfrequent (vgl. Tab. 85).



Deskriptive Analyse der Daten | 245

Tab. 85: Ubersicht iiber die fiinf LSBM mit den niedrigsten Frequenzen in Gruppe A (Beginn

Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3)

Lexikalisch-semantische bildungssprachliche Mittel

Gruppe A

Gruppe B

N N =

Nominalisierungen (0.12)

Ambige Nomen (0.2)

Fachbegriffe Adjektive (0.25)

Reflexivverben (0.5)
Ambige Verben (0.88)

Nominalisierungen (0.43)
Fachbegriffe Adjektive (0.39)
Ambige Nomen (0.85)
Ambige Verben (0.85)
Fachbezogene Adjektive (0.95)

Die grofite Differenz zwischen den Jahrgingen liegt mit 0,89 sprachlichen Mitteln bei den fach-
bezogenen Verben vor. Die geringste Differenz ist mit 0,03 bei den ambige Verben zu verzeichnen.

In sicben von 13 Kategorien (Fachbegriffe Adjektive, Nominalisierungen, ambige Nomen, Refle-

xivverben, untrennbare Verben, trennbare Verben, fachbezogene Verben) sind die Frequenzen bei
den ilteren Lernenden hoher.

Auch auf syntaktischer Ebene zeigen sich grofitenteils dhnliche Tendenzen beziiglich der Fre-
quenz der sprachlichen Mittel.

Partizipialergdnzungen
Funktionsverbgeflige
Infinitivergdnzungen
Genitivattribute
Ersatzform-man
Relativsatze

Doppelte Pradikationen
Passiv
Adjektivattribute
Hypotaxen
Konnektoren HS+NS
Kohasive Mittel

Prapositionalphrasen

Frequenzen Gruppe A

Frequenzen Gruppe B

|
2

Abb. 49: Durchschnittliche Frequenzen der SBM (im Verhiltnis zur Textlinge) aller drei MZP von Gruppe A (Beginn
Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) im Vergleich
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Die hochsten Frequenzen in beiden Gruppen finden sich bei den Kategorien Pripositionalphra-
sen, kobdsive Mittel und Konnektoren von Haupt- und Nebensitzen:

Tab. 86: Ubersicht iiber die fiinf SBM mit den hochsten Frequenzen in Gruppe A (Beginn
Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3)

Syntaktische bildungssprachliche Mittel

Gruppe A

Gruppe B

N N~

Pripositionalphrasen (5.86)
Kohisive Mittel (3.75)
Konnektoren HS + NS (2.12)
Doppelte Pridikation (1.2)
Adjektivattribute (0.99)

Pripositionalphrasen (5.12)
Kohisive Mittel (4.26)
Konnektoren HS + NS (2.82)
Hypotaxen (2.08)
Adjektivartribute (1.4)

Tabelle 87 listet die von den Lernenden realisierten Tjpes der drei SBM mit den hochsten Fre-

quenzen auf:

Tab. 87: Ubersicht iiber die Types der SBM Pripositionalphrasen, kobdisive Mittel, Konnektor
HS + NS in Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangs-
stufe 3)

Gruppe A

Gruppe B

Pripositionen ab, am, an, auf; aus, bei, bis, durch, fiir,

am, an, auf, aus, bei, bis, durch, fiir, hinter,

(Pripositio- im, in, mit, neben, ohne, iiber, um, im, in, mit, nach, neben, iiber, um, unter,
nalphrasen) unter, vom, von, wihrend, zu, zum, zur ~ vom, von, vor, zu, zum, zur, zwischen
Kohiisive aber, als erstes, als letztes, als nichstes,  aber, als allerletztes, als erstes, als drittes, als
Mittel als vorletztes, am Anfang, am Ende, drittletztes, als letztes, als nichstes, als viertes,
anschliefend, bald, da, darauthin, dabei, als vorletztes, am Anfang, am Ende, am
dadurch, daher, dafiir, dann, danach, Schluss, anfangs, anschliefend, auch, aufler-
darauf, daraus, darum, das, dazu, des- dem, bevor, bis, da, dabei, dadurch, daher,
halb, deswegen, die, diese, dort, er, erst,  dafiir, dann, danach, darauf, daraus, darum,
es, gleichzeitig, ihn, jetzt, kurz darauf, das, dazu, der, deshalb, deswegen, die, diese,
nach einiger Zeit, nun, schlieflich, sie,  diesmal, dort, ein bisschen spiter, er, erst,
sonst, spiter, zuallerletze, zuerst, zuletze,  erst einmal, es, hier, ihm, ihn, im Anschluss,
zum Schluss, zunichst jetzt, nach kurzer Zeit, nachdem, nachher,
nun, schlie8lich, sie, so, sobald, sofort, somit,
sonst, und zwar, zuallerletzt, zuerst, zu guter
Letzt, zuletzt, zum Schluss, zunichst, zuvor
Konnektoren aber, bis, da, damit, das, dass, den, denn, aber, bis, da, damit, das, dass, den, denen,
HS + NS der, die, ob, oder, sodass, um, umso, denn, der, desto, die, indem, je, falls, ob,

und, was, weil, wenn, wo

oder, sodass, sondern, sonst, um, umso, und,
was, weil, wenn, wer, wo, womit
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Die fuinf sprachlichen Mittel mit den geringsten Frequenzen sind in beiden Gruppen identisch.
Sie kommen durchschnittlich 0,02 bis 0,42 Mal pro Text vor:

Tab. 88: Ubersicht iiber die fiinf SBM mit den niedrigsten Frequenzen in Gruppe A (Beginn
Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3)

Syntaktische bildungssprachliche Mittel

Gruppe A Gruppe B
1 Funktionsverbgefiige (0.02) Partizipialerginzungen (0.1)
2 Infinitiverginzungen (0.07) Funktionsverbgefiige (0.22)
3 Relativsitze (0.2) Infinitiverginzungen (0.36)
4 Partizipialerginzungen (0.16) Genitivattribute (0.4)
5 Genitivattribute (0.19) Relativsitze (0.42)

Die grofite Differenz zwischen den Jahrgingen liegt mit 1,13 sprachlichen Mitteln bei den
Hypotaxen vor. Die geringste Differenz ist mit 0,06 bei den Partizipialerginzungen zu verzeich-
nen. Die Lernenden der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) erreichen bei neun von 13 bil-
dungssprachlichen Indikatoren (Funktionsverbgefiige, Infinitiverginzungen, Genitivattribute,
Relativsiitze, Passiv, Adjektivattribute, Hypotaxen, Konnektoren HS + NS, kobdsive Mittel)
héhere Frequenzen als die Schiiler/-innen der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2).

Der Vergleich der Mittelwerte (im Verhiltnis zur Textlinge) aller drei MZP zeigt, dass die
Lernenden der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) beim ersten MZP sowohl auf lexikalisch-
semantischer wie auf syntaktischer Ebene und daher auch insgesamt mehr bildungssprachli-
che Mittel verwenden als die Schiiler/-innen der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2). Beim
zweiten MZP erreichen dagegen die Kinder des jiingeren Jahrgangs in allen Bereichen héhere
Frequenzen. Beim dritten MZP besteht auf lexikalisch-semantischer Ebene noch ein geringer
Unterschied zugunsten der Schiiler/-innen der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2). Ansonsten
gebrauchen die Lernenden der hoheren Jahrgangsstufe hier — ebenso wie beim MZP 1 — erneut
mehr bildungssprachliche Mittel.

Tab. 89: Durchschnittliche Anzahl der LSBM, SBM und BMI (im Verhiltnis zur Textlinge) pro
Text in Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3)

MZP1 MZP2 MZP 3

LSBM  Gruppe A M=19.45,5D=9.87 M=31.79,8D=9.62 M=36.81,SD=11.51
Gruppe B M=34.18,5D=10.70 M=2470,SD=11.39 M=35.15,SD=8.88

SBM Gruppe A M=1642,5D=5.13 M=17.69,SD=526  M=17.50,8D=5.44
Gruppe B M=20.68,SD=4.49 M=1748,SD=537 M=2129,5D=522

BMI Gruppe A M=3588,SD=1026 M=4947,SD=1048 M=5431,5D=12.98
Gruppe B M=5487,5D=1290 M=42.18,SD=1571 M=5644,5D=11.11
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7.2 Zusammenfassung der deskriptiven Analyse der Daten

Die deskriptive Analyse der Daten dient der Beantwortung der ersten Forschungsfrage. Untersucht
werden sollte, welche LSBM und SBM Grundschiiler/-innen realisieren, wenn sie medial schriftli-
che Texte im Fach Sachunterricht verfassen. Aufgrund der Befunde von Hévelbrinks (2014) sowie
Rank et al. (2018) sowie dem im Vergleich zum medial Miindlichen grofieren Planungsaufwand
beim Verfassen schriftlicher Texte, wurde im Rahmen von H1.1 davon ausgegangen, dass sich alle
LSBM und SBM in den Schiilertexten wiederfinden lassen. Diese Hypothese kann sowohl fiir
Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) als auch fiir Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) verifiziert
werden (vgl. Abb. 42, 43, 46, 47). Allerdings werden deutliche Differenzen in der Frequenz der
bildungssprachlichen Mittel ersichtlich. Der direkte Vergleich der Frequenzen in Gruppe A und
B zeigt auf; dass auf lexikalisch-semantischer Ebene sprachliche Mittel wie Komposita, Fachbegriffe
Nomen, fachbezogene Nomen sowie fachbezogene Verben hochfrequent in den Schiilertexten verwen-
det werden. In beiden Gruppen niedrigfrequent sind dagegen Nominalisierungen, ambige Nomen,
FEachbegriffe Adjektive sowie ambige Verben. Auf syntaktischer Ebene werden Funktionsverbgefiige,
Infinitiverginzungen, Relativsitze, Partizipialerginzungen und Genitivattribute in beiden Grup-
pen nur rund 0,02 bis 0,42 Mal pro Text verwendet. Dagegen stellen Pripositionalphrasen, kohi-
sive Mittel sowie Konnektoren von Haupt- und Nebensitzen SBM dar, die hochfrequent verwendet
werden. Die Gegeniiberstellung der niedrig- und hochfrequenten bildungssprachlichen Mittel in
Gruppe A und B verdeutlicht cinerseits, dass /1.2 (Die Frequenzen der LSBM und SBM in den
Texten der Lernenden aus Gruppe A und Gruppe B ihneln sich) verifiziert werden kann. Ande-
rerseits wird ersichtlich, dass bei der Interpretation eines solchen frequenzanalytischen Vergleichs
bildungssprachlicher Mittel deren Verwendungsméglichkeiten mit beriicksichtigt werden sollten
(vgl. Kapitel 6.1). So bieten sich zum einen in einem Sachtext vielfiltige Méglichkeiten, um Fachbe-
griffe sowie fachbezogene Begriffe zu realisieren. Innerhalb ciner anderen Textsorte, wie z.B. einer
Erzihlung, wiirden diese bildungssprachlichen Mittel vermutlich wesentlich seltener verwendet
werden. Zum anderen konnte eine hochfrequente Verwendung bildungssprachlicher Mittel wie
Funktionsverbgefiige, Genitivattribute oder ambige Nomen die Qualitit des Textes beeintrichtigen.
Wihrend z.B. Komposita auch mehrfach in einem Satz realisiert werden kénnen, wire ein Text, der
tiberwiegend Funktionsverbgefiige umfasst, vermutlich nicht funktional. Daher ist es zwar méglich,
dass es sich bei den als niedrigfrequent identifizierten bildungssprachlichen Mittel um solche han-
delt, welche fiir Lernende des Primarbereichs eine besondere Herausforderung darstellen. So gelten
z.B. Nominalisierungen, Genitivattribute oder Partizipialerginzungen auch als Herausforderung im
Deutsch-als-Fremdsprache-Erwerb (vgl. Ahrenholz 2017). Gleichsam ist aber zu bedenken, dass es
sich bei diesen bildungssprachlichen Mitteln um ebensolche handelt, die weniger hiaufig als andere
funktional innerhalb eines Textes realisiert werden koénnen und méglicherweise aus diesem Grund
als niedrigfrequent ermittelt wurden.

Die nachfolgende Tabelle fasst die Befunde der Hypotheseniiberpriifung zu Forschungsfrage 1

noch einmal zusammen:

Tab. 90: Zusammenfassung der Ergebnisse der Uberpriifung der Hypothesen zu Forschungs-

frage 1
Hypothese Uberpriifung
H1.1: Es lassen sich alle LSBM und SBM in den Schiilertexten finden o verifiziert

H1.2: Die Frequenzen der LSBM und SBM in den Texten der Lernenden aus Gruppe A o verifiziert
(Beginn Jabrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) ihneln sich
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7.3 Multivariate Analysen der Daten

Nachfolgend werden die Forschungsfragen 2 und 3 beantwortet und die dazugehorigen Hypo-
thesen tiberpriift:

Forschungsfrage 2: Lassen sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Hiufigkeit der
verwendeten LSBM, SBM sowie BMI bei verschiedenen Gruppierungen feststellen?

H2.1: Minnliche und weibliche Lernende unterscheiden sich nicht in der Verwendung von
LSBM, SBM sowie BMI in ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts

H2.2: Ein- und mebrsprachige Lernende unterscheiden sich nicht in der Verwendung von LSBM,
SBM sowie BMI in ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts

H2.3: Je hoher der Bildungsabschluss der Eltern der Lernenden, desto mebr LSBM, SBM sowie
BMTI verwenden diese in ibren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts

H2.4: Lernende der Gruppe B (Beginn Jabrgangsstufe 3) verwenden mebr LSBM, SBM so-
wie BMI in ibren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts als Lernen-

de der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)

H2.5: Die Lernenden der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) sowie der Gruppe A (Beginn
Jabrgangsstufe 2) verwenden im Verlauf der Datenerbebung (von MZP 1 bis MZP 3)
stetig mebhr LSBM, SBM sowie BMI in ibren Texten

H2.6: Die Anzabl der LSBM, SBM sowie BMI in den Vorgangsbeschreibungen im Kontext
des Sachunterrichts unterscheidet sich je nach den Texten zugrunde liegenden themati-
schen Oberkategorien

Fir die Analyse werden gemischte lineare Modelle angewandt. Da sich innerhalb der Daten drei
Levels (Schule, Klasse und Schiiler/-innen) vorfinden, wird ein sogenannter random intercept
in das Modell mit aufgenommen (vgl. Geiser 2010, 208fF.). Hierdurch werden die Regressi-
onsergebnisse um eventuell vorhandene Effekte, welche durch die individuellen Eigenschaften
der Schulen, Klassen und Schiiler/-innen hervorgerufen werden, auf die abhingigen Varia-
blen bereinigt (vgl. Kapitel 6.4.1.3). Die unabhingigen Variablen (Zhema des Textes, sprach-
licher Hintergrund, Geschlecht, Bildungsabschluss der Eltern, Textlinge, Alter, Jahrgangsstufe,
Messzeitpunkt) werden als sogenannte feste Effekte spezifiziert, sodass fiir jede unabhingige
Variable Regressionskoefhizienten und p-Werte berechnet werden. Die unabhingigen Variab-
len weisen sowohl metrisches (Zextlinge, Alter) als auch kategorielles Messniveau (Zhema des
Textes, sprachlicher Hintergrund, Geschlecht, Bildungsabschluss der Eltern, Jabhrgangsstufe, Mess-
zeitpunkt) auf. Letztere werden dummy-codiert, damit sie als unabhingige Variablen in einer
Regression fungieren konnen. Beziiglich der unabhingigen Variablen des Themas der Texte
ist anzumerken, dass es sich dabei um eine kategoriale Variable mit teilweise sehr vielen Aus-
prigungen handelt, wodurch die Parameterzahl bei der Berechnung sehr stark erhoht werden
wiirde. Beispielsweise liegen beim zweiten MZP Texte zu acht verschiedenen sachunterrichtli-
chen Themen vor. Um Regressionsparameter zu sparen und zu gewihrleisten, dass der Stich-
probenumfang im Verhiltnis zu den Regressionsparametern ausreichend groff ist, werden die
Themen verschiedenen Oberkategorien zugeordnet. Diese basieren auf Angaben innerhalb des
Perspektivrahmens Sachunterricht (vgl. GDSU 2013). Auf diese Weise konnen die insgesamt 20
Themen fiinf Oberkategorien zugeordnet werden:
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Tab.91: Zuordnung der 20 Themen der Sachunterrichtstexte zu finf auf dem Perspektivrah-
men basierenden Oberkategorien (vgl. GDSU 2013)

Perspektiven Oberkategorie Themen der Texte
Naturwissenschaftli- 1. Encwicklungs- und e Die Verdauung
che und geographi- Lebensbedingungen vom ¢ Die Atmung
sche Perspektive Menschen e DasHoéren

e Ein Kind entsteht

2. Eigenschaften von Stoffen o Der Vulkanausbruch
und Stoffverinderung o Luft hat ein Gewicht
o Luft ist nicht nichts
e Die Fettfleckprobe
3. Meteorologische und o Der Urknall
kosmische Prozesse e Dic Entstchung der Jahreszeiten
o Der Wasserkreislauf
e Die Entstehung cines Regenbogens
e Die Entstehung eines Wirmegewitters

Technische 4. Ver-und Entsorgung e Die Klﬁranlagc
Perspcktive e Die Trinkwasserversorgung
o Die Stromerzeugung
e Vom Korn zum Brot
e Der Bau eines geschlossenen Stromkreises

Geographische S. Orientierung in e Die Wegbeschreibung
Perspektive der Umwelt e Das Linksabbiegen

Die Texte der Oberkategorie 2 (Eigenschaften von Stoffen und Stoffverinderung) unterscheiden
sich insofern von den Texten der anderen Oberkategorien, als dass die Lernenden dort beschrie-
ben haben, wie sie bei einer Versuchsdurchfithrung vorgegangen sind. Die Texte der tibrigen
Oberkategorien umfassen dagegen die Beschreibung eines fachlichen Sachverhalts. Anzumer-
ken ist zusitzlich, dass hinsichtlich der Oberkategorie S (Orientierung in der Umwelt) cher als
bei den anderen Themen davon ausgegangen werden kann, dass eine personliche Perspektive
eingenommen wird. Wihrend ein stetiger Bezug auf die eigene Person bei Themen wie z. B. der
Stromerzeugung, der Verdanung oder dem Wirmegewitter nur schwer méglich ist, konnen eine
Wegbeschreibung sowie der Prozess des Linksabbiegens aus funktionaler Sicht durchgingig aus
der Perspektive der eigenen Person verfasst werden.

Die Regressionskoeflizienten und p-Werte werden fiir jede kategorielle unabhingige Variable in
Bezug zu einer Referenzkategorie gewihlt. Diese werden nachfolgend angefiihrt:

Tab. 92: Referenzkategorien der kategoriellen unabhingigen Variablen

unabhiingige Variable Referenzkategorie

Thema der Texte (Oberkategorie) Eigenschaften von Stoffen und Stoffverinderung
Sprachlicher Hintergrund einsprachig

Geschlecht Junge

Bildungsabschluss der Eltern niedriger Bildungsabschluss

Jahrgangsstufe Gruppe A

Messzeitpunkt Messzeitpunke 1
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Hinsichtlich der Zielvariablen wird zwischen den LSBM, den SBM sowie den BMI differen-
ziert, sodass insgesamt drei Modelle berechnet werden. Ein Effeke wird als signifikant beurteilt,
wenn der korrespondierende p-Wert unter dem iiblichen Signifikanzniveau von ¢ =.05 liegt.
Die Regressionskoeffizienten sowie die p-Werte werden stets in Bezug auf die im Output nicht
dargestellte Referenzkategorie interpretiert.

Ergebnisse fiir die LSBM als abhiingige Variable
Die Ergebnisse des gemischten Modells fiir die Zielvariable der LSBM sind der nachfolgenden
Tabelle zu entnehmen:

Tab. 93: Ergebnisse des gemischten Modells mit der Zielvariable LSBM

Variable B T r
Konstante 5.709 .803 423
Thema Entwicklungs- und Lebensbedingungen 14.451 6.893 .000

vom Menschen
Meteorologische und kosmische Prozesse 18.781 8.147 .000

Orientierung in der Umwelt 7.200 3.140 .002

Ver- und Entsorgung 26.017 10.899 .000
Sprachlicher Hintergrund mehrsprachig -271 -.305 760
Geschlecht Midchen -564 -811 418
Bildungsabschluss der mittlerer Bildungsabschluss Eltern 165 193 .847
Eltern hoher Bildungsabschluss Eltern 1.773 1.878 .062
Gruppe Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) 6.174 2591 .027
Messzeitpunke Messzeitpunke 2 -4.581  -4.745 .000

Messzeitpunkt 3 2602 2742 .007
Alter -1.136  -1.623 .106
Textlinge 131 11.539 .000

Hinsichtlich der Themen des Texte wird ersichtlich, dass jede der vier in der Ergebnistabelle
dargestellten Oberkategorien einen signifikant positiven Effeke aufweist, d. h. die Themen die-
ser Oberkategorien bewirken eine signifikant hohere Verwendung von LSBM als die Themen
der Referenzkategorie Eigenschaften von Stoffen und Stoffverinderung. Die hochste Anzahl an
LSBM zeigt sich bei den Themen der Oberkategorie Ver- und Entsorgung. Im Schnitt ist bei
diesen Themen die Anzahl der LSBM um 26.017 héher als bei der Referenzkategorie.

Fir die Variablen Sprachlicher Hintergrund sowie Geschlecht lisst sich kein signifikanter Effeke
nachweisen. Auch fiir den Bildungsabschluss der Eltern zeigt sich kein zum Niveau .05 signifi-
kanter Effeke. Der p-Wert von .062 fur die Kategorie hober Bildungsabschluss der Eltern kann
jedoch als marginal signifikant aufgefasst werden. Demzufolge verwenden Kinder, deren Eltern
cinen hohen Bildungsabschluss besitzen, signifikant mehr LSBM (durchschnittlich etwa 1.8)
als Kinder, deren Eltern tiber einen niedrigen Bildungsabschluss verfugen. Im Hinblick auf die
Differenzierung zwischen Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahr-
gangsstufe 3) wird ersichtlich, dass die durchschnittliche Anzahl von LSBM in den Texten der
Schiiler/-innen aus Gruppe B um 6.174 héher ist als innerhalb der Texte der Lernenden aus
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Gruppe A. Fiir die Variable A/zer lisst sich dagegen kein zum Niveau .05 signifikanter Effekt
nachweisen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass dltere Schiiler/-innen weniger LSBM ver-
wenden, was zunichst dem Befund hinsichtlich der Gruppenzugehoérigkeit widerspricht. Zu
berticksichtigen ist jedoch, dass lediglich fir die Gruppenzugehorigkeit ein Haupteffeke vor-
liegt. Ein moglicher Effekt des Alters konnte damit begriindet werden, dass es sich bei den élte-
ren Schiiler/-innen um Kinder handelt, die aufgrund schwicherer Leistungen sitzen geblieben
oder moglicherweise aufgrund sprachlicher Schwierigkeiten spiter eingeschult wurden. Dabei
handelt es sich jedoch nur um Vermutungen, denen auf Grundlage der vorliegenden Daten nicht
niher nachgegangen werden kann und auch nicht muss, da — wie bereits erwihnt — kein signi-
fikanter Hauptefteke fiir die Variable Alzer vorliegt. Fiir die Variable Messzeitpunkt kann dage-
gen konstatiert werden, dass die Anzahl der LSBM in den Texten des zweiten MZP signifikant
niedriger ausfallen als beim ersten MZP, wihrend die Lernenden beim dritten MZP signifikant
mehr LSBM in ihren Texten verwenden als beim ersten MZP (im Schnitt 2,6 LSBM). Die
metrische Variable Textlinge weist ebenfalls einen signifikant positiven Effekt auf. Bei einem
Anstieg der Textlinge um ein Wort steigt die Anzahl der LSBM durchschnittlich um .131 an.

Ergebnisse fiir die SBM als abhingige Variable
Die Ergebnisse des gemischten Modells fiir die Zielvariable der SBM sind der nachfolgenden

Tabelle zu entnehmen:

Tab. 94: Ergebnisse des gemischten Modells mit der Zielvariable SBM

Variable B T P
Konstante .895 234 815
Thema f:;w;/c[ljllzrcl}gl;und Lebensbedingungen 2.063 1.806 072
Meteorologische und kosmische Prozesse 1.621 1.360 175
Orientierung in der Umwelt 277 221 .825
Ver- und Entsorgung 4.858 3.863 .000
Sprachlicher Hintergrund mehrsprachig -537 -1.029 305
Geschlecht Midchen -.607 -1.483 .140
Bildungsabschluss der mittlerer Bildungsabschluss Eltern -265 -527 599
Eltern hoher Bildungsabschluss Eltern 1.228 2216 .028
Gruppe Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) 1.995 1.804 .101
Messzeitpunke Messzeitpunke 2 -1.504 -2.690 .008
Messzeitpunke 3 1.512 2.758 .006
Alter 052 126 .900
Textlinge 137 21.003 .000

Tendenziell weisen die Themen der in der Tab. 94 abgebildeten Oberkategorien eine héhere
Anzahl von SBM auf als die Themen der Referenzkategorie Eigenschaften von Stoffen und Stoff-
verinderung. Mit Blick auf die jeweiligen Koeflizienten wird im Vergleich zu der Verwendung
von LSBM jedoch ersichtlich, dass die Unterschiede zwischen den Oberkategorien in der Ver-
wendung von SBM wesentlich geringer sind. Zudem lsst sich lediglich fir die Oberkatego-
tie Ver- und Entsorgung ein signifikanter Haupteffekt nachweisen. Im Schnitt verwenden die
Schiiler/-innen in Texten dieser Oberkategorie 4.858 SBM mehr als in den Texten der Referenz-
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kategorie. Fiir die Variablen Sprachlicher Hintergrund, Geschlecht, Gruppe und Alter zeigt sich
kein zum Niveau .05 signifikanter Effeke. Hinsichtlich des Bildungsabschlusses der Eltern wird
ersichtlich, dass Lernende, deren Eltern einen hohen Bildungsabschluss besitzen, mehr SBM
in ihren Texten verwenden als Schiiler/-innen, deren Eltern tiber einen niedrigen Bildungsab-
schluss verfiigen. Hinsichtlich der Variable Messzeitpunkt ist zu erkennen, dass beim zweiten
MZP signifikant weniger SBM in den Texten verwendet werden als beim ersten MZP, wihrend
die Anzahl von SBM beim dritten MZP signifikant hoher ausfillt als beim ersten MZP. Auch
fur die Variable Textlinge zeigt sich ein signifikanter Haupteffekt: Bei einem Anstieg der Text-
linge um ein Wort, erhoht sich die Anzahl der SBM um .137.

Ergebnisse fiir die BMI als abhingige Variable
Die Ergebnisse des gemischten Modells fiir die Zielvariable der BMI sind der nachfolgenden
Tabelle zu entnehmen:

Tab. 95: Ergebnisse des gemischten Modells mit der Zielvariable BMI

Variable B T P
Konstante 6.918 0.743 0.458
Thema Entwicklungs- und Lebensbedingungen 15.596 5.741 0.000

vom Menschen
Meteorologische und kosmische Prozesse 19.236 6.322 0.000

Orientierung in der Umwelt 6.604 2.228 0.027

Ver- und Entsorgung 29.543 9.736 0.000
Sprachlicher Hintergrund mehrsprachig -0.732  -0.599 0.550
Geschlecht Midchen -1.354  -1417 0.158
Bildungsabschluss der mittlerer Bildungsabschluss Eltern -0.033  -0.028 0.978
Elcern hoher Bildungsabschluss Eltern 3.089 2.387 0.018
Gruppe Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) 8.363 3430  0.006
Messzeitpunke Messzeitpunke 2 -6.089  -4.632 0.000

Messzeitpunke 3 4319 3.324 0.001
Alter -1.048  -1.090 0.277
Textlinge 0.269  17.458 0.000

Die Berechnungen zeigen signifikante Haupteffekee fiir die vier angefithrten Oberkategorien,
d.h.in den Texten zu den Themen dieser Oberkategorien werden signifikant mehr BMI verwen-
det als in den Texten, die der Referenzkategorie zugehérig sind. Die geringste Differenz besteht
zwischen der Oberkategorie Orientierung in der Umwelt und der Referenzkategorie Eigenschaf-
ten von Stoffen und Stoffverinderung. Die Lernenden verwenden hier im Schnitt 6.604 BMI
mehr in den Texten zur Oberkategorie Orientierung in der Umuwelt. Erneut zeigt sich, dass inner-
halb der Themen der Oberkategorie Ver- und Entsorgung mit Abstand die meisten BMI ver-
wendet werden (durchschnittlich 19.543 mehr als in den Texten der Referenzkategoric). Keine
auf dem Niveau .05 signifikanten Effekte kénnen fiir die Variablen Sprachlicher Hintergrund,
Geschlecht sowie Alter nachgewiesen werden. Die Befunde fiir die Variable Bildungsabschluss
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der Eltern stimmen mit denjenigen der beiden vorherigen Modelle iiberein. Lernende, deren
Eltern tiber einen hohen Bildungsabschluss verfiigen, verwenden im Schnitt 3.089 BMI mehr in
ihren Texten als Schiiler/-innen, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss besitzen. Auch
fur die Variable Messzeitpunke zeigt sich ein im Vergleich zu den beiden anderen berechneten
Modellen identisches Ergebnis. Beim zweiten MZP werden signifikant weniger BMI verwendet
als beim ersten MZP, wihrend sich in den Texten vom dritten MZP mit durchschnittlich 4.319
signifikant mehr BMI nachweisen lassen als in den Texten des ersten MZP. Der Befund fir
die Variable Gruppe dhnelt demjenigen fiir die Zielvariable der LSBM: Die Schiiler/-innen der
Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) verwenden signifikant mehr BMI (im Schnitt 8.363) in
ihren Texten als die Lernenden der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2). Wie zu erwarten, zeigt
sich zudem ein signifikanter Haupteffekt der Textlange. Steigt diese um ein Wort an, nimmt die
Anzahl der BMI im Mittel um .269 zu.

Forschungsfrage 3: Welche der untersuchten Variablen weist den stirksten Einfluss auf
die Verwendung von LSBM, SBM sowie BMI auf ?

H3.1: Die den jeweiligen Texten zugrunde liegende thematische Oberkategorie weist den
stirksten Einfluss auf die Verwendung von LSBM, SBM sowie BMI auf’

Um aufzuzeigen, welche der untersuchten unabhingigen Variablen den stirksten Einfluss in
den berechneten Modellen aufweist, wird das sogenannte konditionale R? nach Nakagawa und
Schielzeth (2013) herangezogen. Es handelt sich dabei um eine Kennzahl, die analog zum adjus-
tierten R? bei herkommlichen Regressionsmodellen interpretiert wird. Das derartige R? wird
einerseits fiir das volle Modell und andererseits nach Entfernung je einer unabhingigen Variable
aus dem vollen Modell berechnet. Die Ergebnisse fiir die drei Zielvariablen sind in folgender
Tabelle dargestellt:

Tab. 96: Ergebnisse der Berechnungen des konditionales R? nach Nakagawa und Schielzeth
(2013) fiir die drei Zielvariablen

Modell Konditionales R?

LSBM SBM BMI
Gesamt .815 747 .808
ohne Thema (Oberkategorie) .548 717 .663
ohne Sprachlicher Hintergrund 816 748 .805
ohne Geschlecht 815 745 .807
ohne Bildungsabschluss der Eltern 816 742 .808
ohne Gruppe 789 732 779
ohne Messzeitpunke 786 722 775
ohne Alter 814 747 .808
ohne Textlinge 815 .665 786

Ersichtlich wird, dass das R? mit Blick auf die Verwendung von LSBM und BMI am stirksten
abnimmt, wenn die Variable 7hema (Oberkategorie) aus dem Modell entfernt wird. Hinsichtlich
des Gebrauchs von SBM in den Texten sinkt das R? bei der Entfernung der Variable Texzlinge am
stirksten und bei der Entfernung der Variable 7hema (Oberkategorie) am zweitstirksten ab.
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7.4 Zusammenfassung der multivariaten Analyse der Daten

Die multivariate Analyse der Daten zeigt, dass sich nur teilweise signifikante Unterschiede in
der Verwendung von LSBM, SBM sowie BMI bei verschiedenen Gruppierungen feststellen
lassen. Hinsichtlich des Geschlechts lisst sich fiir alle drei Zielvariablen kein zum Niveau .05
signifikanter Effeke feststellen. So wird lediglich tendenziell ersichtlich, dass Jungen mehr bil-
dungssprachliche Mittel in ihren Texten verwenden als Miadchen. Da sich jedoch in keinem
der berechneten Modelle ein signifikanter Hauptefteke der Variable Geschlechr nachweisen lasst,
kann H2.1 (Minnliche und weibliche Lernende unterscheiden sich #icht in der Verwendung
von LSBM, SBM sowie BMI in ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunter-
richts) bestitigt werden. Auch fiir die Variable Sprachlicher Hintergrund lassen sich bei den drei
Modellen allenfalls Tendenzen dahingehend aufzeigen, dass einsprachige Schiiler/-innen mehr
bildungssprachliche Mittel in ihren Texten verwenden als mehrsprachige Lernende. Jedoch ist
auch H2.2 (Ein- und mehrsprachige Lernende unterscheiden sich icht in der Verwendung von
LSBM, SBM sowie BMI in ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts)
zu bestitigen, da sich in keinem Modell ein signifikanter Haupteffeke hinsichtlich der Variable
Sprachlicher Hintergrund nachweisen lisst.

Im Hinblick auf den Einfluss des Bildungsabschlusses der Eltern kann fiir alle drei Zielvariab-
len konstatiert werden, dass Schiiler/-innen, deren Eltern iiber einen hohen Bildungsabschluss
verfiigen — also ein Elternteil mindestens einen Hochschulabschluss besitze — mehr LSBM,
SBM und BMTI in ihren Vorgangsbeschreibungen verwenden als Lernende, deren Eltern einen
niedrigen Bildungsabschluss besitzen, d.h. mindestens ein Elternteil einen Hauptschul- oder
Realschulabschluss absolviert hat. Jedoch zeigt sich bei der Verwendung der LSBM mit einem
p-Wertvon .062 lediglich ein marginal signifikanter Effeke, sodass dieses Ergebnis zuriickhaltend
zu interpretieren ist. Unter Beriicksichtigung dieser Anmerkung kann konstatiert werden, dass
Kinder, deren Eltern einen hohen Bildungsabschluss besitzen, in ihren Texten durchschnitt-
lich rund 1,8 LSBM und 1,2 SBM mehr realisieren als Schiiler/-innen, deren Eltern iiber einen
niedrigen Bildungsabschluss verfiigen. Zwischen den Ausprigungen niedriger Bildungsabschluss
der Eltern sowie mittlerer Bildungsabschluss der Eltern zeigt sich in keinem der drei Modelle
ein signifikanter Haupteffeke. Somit ergibt sich ein Unterschied in der Verwendung bildungs-
sprachlicher Mittel erst dann, wenn mindestens ein Elternteil einen akademischen Abschluss
besitzt, wihrend es aus statistischer Sicht unerheblich ist, ob die Erzichungsberechtigten tiber
cinen Hauptschulabschluss bzw. Realschulabschluss verfiigen oder die Fachhochschulreife bzw.
das Abitur absolviert haben. Aus diesem Grund lisst sich H2.3 (Je héher der Bildungsabschluss
der Eltern der Lernenden, desto mehr LSBM, SBM sowie BMI verwenden diese in ihren Vor-
gangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterricht) nur teilweise bestitigen.

Aus entwicklungspsychologischer Sicht sowie aus der Perspektive der stetig zunechmenden
fachlichen und sprachlichen Komplexitit innerhalb des Unterrichts und den damit einher-
gehend verstirkt dekontextualisierten Kommunikationssituationen, wurde angenommen,
dass Lernende der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) mehr LSBM, SBM sowie BMI in
ihren Texten verwenden als Lernende der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2). Innerhalb des
Modells fir die Zielvariable LSBM wird diesbeziiglich ein signifikanter Haupteffeke ersicht-
lich. Schiiler/-innen der Gruppe B realisieren im Schnitt rund 6,2 LSBM mehr in ihren Texten
als Lernende der Gruppe A. Auch in Bezug auf die BMI kann ein signifikanter Haupteffeke
aufzeigt werden. Die Schiiler/-innen der héheren Jahrgangsstufe verwenden durchschnittlich
etwa 8,4 BMI mehr in ihren Vorgangsbeschreibungen als die Lernenden der unteren Jahr-
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gangsstufe. Auf syntaktischer Ebene ist die Differenz zwischen den Gruppen nicht so stark aus-
geprig, als dass ein Effeke auf dem Niveau .05 ersichtlich wird. Tendenziell zeigt sich jedoch
auch in diesem Modell, dass die Schiiler/-innen der Gruppe B auf mehr SBM zuriickgreifen
als diejenigen der Gruppe A. Somit lisst sich H2.4 (Lernende der Gruppe B verwenden mehr
LSBM, SBM sowie BMI in jhren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts als
Lernende der Gruppe A) ebenfalls nur teilweise — und zwar im Hinblick auf die Realisierung
von LSBM sowie BMI - verifizieren.

Auch im Rahmen der H2.5 wurden angenommen, dass sich Schiiler/-innen bildungssprachli-
che Kompetenzen im Verlauf eines langjahrigen Prozesses ancignen. Es bestand die Vermutung,
dass die Lernenden im Zeitraum der Datenerhebung, welche ein Jahr umfasste, stetig mehr bil-
dungssprachliche Mittel in ihren Texten verwenden. Der Vergleich der Rohwerte der BMI zeigt
diesen erwarteten Anstieg im Zeitverlauf der Erhebung fir beide Gruppen. Werden die bil-
dungssprachlichen Mittel jedoch ins Verhiltnis zur Textlinge gesetzt, wird ein Einbruch beim
zweiten MZP bei Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) ersichtlich:

Tab. 97: Uberblick iiber die verwendeten BMI in Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) und
Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) im Verlauf der drei MZP

Gruppe A MZP1 MZP2 MZP 3

SuS (n=70) SuS (n=74) SuS (n=58)
BMI absolut 25.40 (SD=9.95) 29.12 (SD = 12.24) 37.69 (SD=15.34)
BMI im Verhilenis 35.88 (SD =10.26) 49.47 (SD=10.48) 5431 (SD=12.98)
zur Textlinge
Textlinge (Worter) 70.5 (SD=18.88) 60.9 (SD =25.67) 72.9 (SD=35.47)
Gruppe B MZP1 MZP2 MZP 3

SuS (2=97) SuS (2=94) SuS (2=81)
BMI absolut 43.37 (SD=20.05) 44.77 (SD=20.84) 4549 (SD=13.31)
BMI im Verhiltnis

zur Textlinge

Textlinge (Worter)

54.87 (SD =12.90)

81.63 (SD=22.08)

42.18 (SD=15.71)
112.27 (SD = 44.59)

56.44 (SD=11.11)

81.63 (SD=22.08)

Dieser kann damit begriindet werden, dass die Schiiler/-innen der Gruppe B beim zweiten
MZP wesentlich lingere Texte geschrieben haben als beim ersten und dritten MZP. Die Ergeb-
nisse der multivariaten Analyse zeigen auf, dass beim dritten MZP signifikant mehr LSBM,
SBM sowie BMI verwendet werden als beim ersten MZP. Beim Vergleich zwischen dem ersten
und zweiten MZP ergeben sich ebenfalls signifikante Haupteffekee fiir alle drei Zielvariablen,
jedoch dahingehend, dass beim zweiten MZP signifikant weniger bildungssprachliche Mittel
verwendet werden. Es stellt sich daher die Frage, mit welchen Variablen dieser Befund zu erkla-
ren ist. Vermutet werden kann, dass es sich um eine der Variablen handelt, die in den Regres-
sionsmodellen signifikant geworden sind. Naheliegend wiren hier z.B. das fachliche Thema
(Oberkategorie) sowie die Zextlinge. Es kann vermutet werden, dass diese beiden Variablen
miteinander korrelieren, die Textlinge also u. a. vom inhaltlichen Thema abhingt. Somit kénnte
der Einbruch beim zweiten MZP durch den Fakeor, der durch das Thema und die Textlinge
reprisentiert wird, erklirt werden. Denkbar wiren jedoch auch Einfliisse wie die Motivation der
Lernenden oder eine unterschiedliche Zusammensetzung an Schiiler/-innen, die an der Studie
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beim ersten und zweiten MZP teilgenommen haben. Zusammenfassend lisst sich H2.5 (Die
Lernenden der Gruppe B sowie der Gruppe A verwenden im Verlauf der Datenerhebung stetig
mehr LSBM, SBM sowie BMI in ihren Texten) im Hinblick auf die Gesamtbilanz (Vergleich
zwischen MZP 1 und MZP 3), jedoch nicht fiir den Vergleich zwischen MZP 1 und MZP2
bestitigen. Dieser Befund konnte darauf hindeuten, dass neben entwicklungspsychologischen
Aspekten weitere Faktoren, wie z.B. das Thema und damit einhergehend die Textlinge, den
Gebrauch bildungssprachlicher Mittel beeinflussen.

Hinsichtlich der H2.6 zeigen die Ergebnisse der Analysen auf, dass sich Unterschiede der Fre-
quenzen bildungssprachlicher Mittel je thematischer Oberkategorie cher auf lexikalisch-seman-
tischer als auf syntaktischer Ebene nachweisen lassen. So bewirken alle vier Oberkategorien
der Ergebnistabelle fiir das Modell mit der Zielvariable LSBM (vgl. Tab. 93) cine signifikant
héhere Verwendung von LSBM als die Themen der Referenzkategorie Eigenschaften von Stoffen
und Stoffverinderung. Auf syntaktischer Ebene zeigen sich zwar ebenfalls Tendenzen in diese
Richtung, jedoch wird nur fiir die Oberkategorie Ver- und Entsorgung ein signifikanter Haupt-
effeke angezeigt (vgl. Tab. 94). Zudem sind die Differenzen der Frequenzen zwischen den Ober-
kategorien bei den SBM (Bmin =.277; Bmax =4.858) wesentlich geringer als bei den LSBM
(Bmin=7.200; Bmax=26.017). Innerhalb beider Modelle wird ersichtlich, dass die Oberka-
tegorie Orientierung in der Umwelt mit rund 7,2 LSBM bzw. 0,3 SBM die geringste Differenz
im Vergleich zur Referenzkategorie Eigenschaften von Stoffen und Stoffverinderung aufweist.
Anschliefend folgt auf Ebene der LSBM die Oberkategorie Entwicklungs- und Lebensbedin-
gungen vom Menschen (B=14.451), wihrend auf syntaktischer Ebene die Oberkategorie Mete-
orologische und kosmische Prozesse (B=1.621) den zweitniedrigsten Koefhizienten aufweist. Die
grofSte Diskrepanz in der Frequenz von LSBM und SBM zeigt sich innerhalb beider Modelle
zwischen der Oberkategorie Ver- und Entsorgung sowie der Referenzkategorie. Auf lexikalisch-
semantischer Ebene werden bei der Oberkategorie Ver- und Entsorgung rund 26,0 LSBM mehr
verwendet als bei der Referenzkategorie, wihrend die Differenz auf syntaktischer Ebene 4,9
SBM umfasst. Da sich im Modell mit der Zielvariable BMI ebenso wie im Modell mit der Ziel-
variable LSBM durchgingig signifikante Haupteffekte der Oberkategorien im Vergleich zur
Referenzkategorie nachweisen lassen, ist 2.6 (Die Anzahl der LSBM, SBM sowie BMI in den
Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts unterscheidet sich je nach den Texten
zugrunde liegenden thematischen Oberkategorien) fiir diese beiden Zielvariablen zu bestiti-
gen. Hinsichtlich der Verwendung von SBM lisst sich die Hypothese dagegen nur teilweise
verifizieren, da lediglich fir eine Oberkategorie ein signifikanter Haupteffekt angezeigt wird.
Jedoch wird anhand der Koefhlizienten tendenziell ersichtlich, dass auch auf syntaktischer Ebene
Differenzen in der Frequenz von SBM je Oberkategorie bestehen.

Die dritte Forschungsfrage der vorliegenden Studie nimmt den Einfluss der UV auf die drei
Zielvariablen in den Blick. Es wurde angenommen, dass insbesondere das den Texten zugrunde
liegende Thema bzw. die jeweilige thematische Oberkategorie die Frequenz von LSBM, SBM
sowie BMI beeinflusst. Anhand der Ergebnisse lisst sich /3.1 (Die den jeweiligen Texten
zugrunde liegende thematische Oberkategorie weist den stirksten Einfluss auf die Verwendung
von LSBM, SBM sowie BMI auf) fiir die Zielvariablen LSBM und BMI bestitigen. Hinsicht-
lich der Zielvariable SBM ist die Hypothese dagegen zu widerlegen. Hier erwies sich die Texz-
linge als diejenige Variable mit dem stirksten Einfluss auf die Anzahl der verwendeten SBM.
Die Erkenntnisse der H2.6 sowie H3.1 wurden als Anlass genommen, einen Pool an LSBM je
fachlichem Thema zu ermitteln. Daftir wurden die verwendeten LSBM fur Gruppe A und B
je Thema ausgezihlt und die haufigsten LSBM in eine Wortwolke aufgenommen. Exempla-
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risch werden im Folgenden die Wortwolken der Gruppe A (7 = 56) und Gruppe B (2 =25) zum
Thema Der Wasserkreislauf abgebildet’:

Meer (55) Fluss 36 Bach 30)

Regen (12)
Wolke (49) Regentropfen (35) Luftschicht (9)

Quelle (32) Erde (29) Grundwasser (22)

Regenwolke (8)

kalt (22)

formi
Wasserdampf (26)  Wasserkreislauf (19) gasformig (5)

Hohe (5)

hoch (4)
Erdboden (12) Sonne (9) warm (3) klein (14)
Der Wasserkreislauf
(Gruppe A, n=56)

wasserundurchléssig (11)

entstehen (6) wasserdurchldssig (3)

sich sammeln (11)
gelangen (7) abkihlen (6)

fallen (13 anfangen (10) aufnehmen (8)  beginnen (8) \
kondensieren (17)

versickern (24) flieBen (23) I
bilden/sich bilden (33) steigen/aufsteigen (34)

Abb. 50: Empirisch anhand der Analyse von Schiilertexten ermittelter Wortschatzpool von LSBM zum Thema Der
Wasserkreislaufin Gruppe A (n=56)

Wolke ( 21 ) Wasserkreislauf (17)

Sonne (17) Erde (12) Himmel (7)
Regen (7)

Regentropfen (10)
Meer (7) Fluss (6)  Quelle (5)

kalt (7)

| Der Wasserkreislauf warm (3)
(Gruppe B, n=25) K
anfangen (5) ” \\ kleln (7)

aufsaugen (5)

fliBen (6)  schmelzen(s)  erwirmen (5) \\

: : : entstehen (6) )
bilden/sich bilden (7) fallen (9) T~
verdunsten (9) ™

steigen/aufsteigen (13) ~ regnen (13)

Abb. 51: Empirisch anhand der Analyse von Schiilertexten ermittelter Wortschatzpool von LSBM zum Thema Der
Wasserkreislaufin Gruppe B (n=25)

Beim Vergleich der beiden Wortwolken fallt auf, dass sie grofitenteils dieselben Begriffe umfas-
sen. Diese erscheinen erforderlich zu sein bzw. eine Art Basis darzustellen, um den Prozess des
Wasserkreislaufs fachlich angemessen zu versprachlichen. So spiegelt sich der Wortschatzpool
von Gruppe A grof8tenteils in einem der Schiilertexte wider. Im Vergleich zu ihren Mitschiiler/

77 Die Begriffe Wassertropfen, Wassertripfchen und Regentropfen werden innerhalb der Wortwolken zusammenfassend unter
dem Begriff Regentropfen aufgefiihre. Die Anzahl der jeweiligen Verwendung wurde summiert. Eine Differenzierung zwi-
schen Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) konnte bei keinem anderen Thema

vorgenommen werden, da die iibrigen Themen jeweils entweder in Gruppe A oder Gruppe B verschriftet wurden.
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-innen hat die Verfasserin des Textes eine verhiltnismifiig hohe Anzahl bildungssprachlicher
Mittel in ihrem Text realisiert:

Text von EiMu20 zum Thema Der Wasserkreislauf
Der Wasserkreislauf

Durch die Warme der Sonne verdunstet Wasser aus Meeren, Seen, Flissen, Bachen und Pfutzen.
Gleichzeitig verdunstet Wasser auch Uber Waldern, Wiesen und Feldern. Als Wasserdampf steigt es nach
oben. Beim Aufsteigen kuhlt es immer mehr ab den in 100 meter Hoéhe ist es kélter als auf dem Erdboden.
Die Dampftropfchen werden wieder zu Wassertrdpfchen diese verdichten sich zu Wolken. Der Wind weht
die Wolken Uber das Land. Gelangen die Wassertrépfchen an noch kéltere Luftschichten dann flieBen die
Wassertrépfchen in sich zusammen werden schwerer und fallen schlieBlich als Regen zur Erde hinunter.
Sie nehmen dabei den Schmutz aus der Luft den Hausern und StraBen mit zum Erdboden hinunter. Viele
Wassertropfchen versickern im Erdboden durch Wasserundurchléssige Schichten hindurch. Dabei lassen sie
den zuvormitgenommenen Schmutz zurlick. Viele Wassertrépfchen werden auch von Pflanzen und Tieren
sofort wieder auf. Das Wasser sickert weiter bis es an eine Wasserundurchléssige schicht kommt. Dort
sammeln sich alle Wassertrépfchen und bilden gemeinsam das Grundwasser es flieBt solange unterirdisch
weiter bis es an eine Quelle kommt. Viele Quellen bilden einen Bach. Viele Béche bilden einen Fluss aus dem
Fluss wird ein breiter Strom. Der Strom flit weiter bis ins Meer. Die Reise beginnt von vorn.

Abb. 52: Text der Schiilerin EiMu (Gruppe A) zum Thema Der Wasserkreislanf

Von den 16 Nomen, dic innerhalb der Wortwolke der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)
angefiihrt werden, verwendet die Schiilerin EiMu20 nur den Begriff Regenwolke nicht in ihrem
Text. Hinsichtlich der Adjektive verwendet sie zwei Begriffe aus dem Pool von sieben Adjek-
tiven. Teilweise finden sich anstelle der Begriffe synonyme Darstellungen. So nutzt die Schii-
lerin das Adjektiv warm nicht, schreibt aber von der Wirme der Sonne. Zudem beschreibt sie,
dass der Wasserdampf ,nach oben” steigt, anstatt den Begriff hoch zu verwenden. EiMu20 nutzt
zehn von 15 Verben des Wortschatzpools. Auch diesbeziiglich finden sich alternative Formulie-
rungen. So wird das Verb regner nicht verwendet, jedoch findet sich die Formulierung ... fallen
schliefslich als Regen zur Erde hinunter. Von dem Verb aufnebmen realisiert die Schiilerin még-
licherweise im Rahmen eines Flichtigkeitsfehlers nur das Prafix: Viele Wassertripfchen werden
auch von Pflanzen und Tieren sofort wieder auf’ Insgesamt finden sich 27 der 38 Begriffe, welche
die Wortwolke umfasst, in dem Schiilertext wieder. Der dazugehérige Referenztext beinhaltet
30 Begriffe des Wortschatzpools. Damit scheint dieser auch die Anforderungen der Lehrkraft
an die sprachliche Realisierung des Vorgangs angemessen abzubilden.

Die Differenzen in den Wortschatzpools der Gruppen A (Beginn Jahrgangsstufe 2) und B
(Beginn Jahrgangsstufe 3) unterstreichen jedoch, dass Lernenden fachliche Inhalte mit unter-
schiedlicher didaktischer und fachlicher Schwerpunktsetzung im Unterricht vermittelt werden.
Dies kann unterstiitzend durch den Vergleich der insgesamt vier vorliegenden Referenztexte
zum Thema Der Wasserkreislauf aufgezeigt werden:

Referenztext 1 (AuBr_Posttest — Gruppe A)
Der Wasserkreislauf

Uber Bachen und tiber dem Meer verdunstet Wasser und steigt als unsichtbarer Wasserdampf in die Hohe. In der
Hohe kihlt sich der Wasserdampf ab und kondensiert zu winzigen Wassertropfchen. Die Tropfchen verdichten
sich zu einer Wolke. Aus vielen kleinen Wassertrépfchen wird ein Wassertropfen, der schwerer und schwerer wird.
Die Wassertropfen fallen als Regen oder Schnee vom Himmel und versickern in der Erde. In der Erde sammelt sich
das Wasser zu Grundwasser. An manchen Stellen wird das Grundwasser wieder aus der Erde herausgedriickt
und bildet eine Quelle. Das Wasser wird zu einem Bach oder einem Fluss. Dieser miindet im Meer.

Abb. 53: Referenztext von Lehrkraft 4%Br zum Thema Der Wasserkreislauf
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Referenztext 2 (EiMu_Follow Up — Gruppe A)

Der Wasserkreislauf in der Natur

Durch die Warme der Sonne verdunstet das Wasser aus Meeren, Fliissen, Bachen und Pfiitzen. Als
Wasserdampf steigt es nach oben und kuhlit ab, denn in 1000m Hbhe ist es kélter als auf dem Erdboden.
Dort oben entstehen aus dem Wasserdampf viele kleine Wassertropfen, die Wolken bilden. Wir sagen:

Der Wasserdampf kondensiert zu Wasser. Durch Winde werden die Wolken bewegt. Gelangen sie in noch
kaltere Luftschichten, dann werden die Wassertrépfchen gréBer, flieBen ineinander und fallen als Regen

zur Erde. Teilweise versickert das Regenwasser im Boden und sammelt sich im Grundwasser, teilweise
wird es von Pflanzen und Tieren aufgenommen. Viel Wasser flie3t aber auch in Bachen und Flissen zurlick
zum Meer. Jetzt beginnt der Wasserkreislauf wieder von vorne. Dabei bleibt die Menge des Wassers immer
gleich. Es befindet sich nur an verschiedenen Orten und in verschiedenen Aggregatzustanden. Es bleibt
aber immer gleich viel Wasser.

Abb. 54: Referenztext von Lehrkraft EiMu zum Thema Der Wasserkreislauf’

Referenztext 3 (AdVu_Pretest — Gruppe B)

Der Wasserkreislauf

Die Sonne ist der Motor des Wasserkreislaufs und treibt ihn an. Sie erwarmt das Wasser aus dem Meer,
sodass es verdunstet. Der Wasserdampf steigt nach oben in den Himmel auf. Dort ist es kalter, sodass der
Wasserdampf schlieflich zu kleinen Trépfchen kondensiert und sich Wolken bilden. Diese werden immer
groBer und schwerer, bis sie die Wassertropfchen nicht mehr halten kénnen. Sie fallen als Niederschlag auf
die Erde herab und gelangen in Gewasser oder versickern im Erdboden.

Abb. 55: Referenztext von Lehrkraft AdVi zum Thema Der Wasserkreislauf

Referenztext 4 (AdDi_Pretest — Gruppe B)

Der Wasserkreislauf

Der Wasserkreislauf beginnt im Meer, das von der Sonne erwarmt wird. Das Wasser verdunstet und steigt
in die Hohe. Dort ist die Luft kalter, sodass der Wasserdampf kondensiert und sich Wolken bilden. Diese
nehmen immer mehr Wassertropfen auf und werden deshalb immer schwerer, bis es schlieBlich auf die
Erde regnet. Das Wasser versickert und es entstehen Quellen, durch die das Wasser schlieBlich Uber Béche
und Flisse wieder zum Meer gelangt. So kann der Wasserkreislauf von neuem beginnen.

Abb. 56: Referenztext von Lehrkraft 4dDi zum Thema Der Wasserkreislauf

Die vier Referenztexte wurden innerhalb der vorliegenden Untersuchung von den Lehrkriften
angefertigt werden, um nachvollzichen zu kénnen, wie ein Text auf Basis des vorher erfolgten
Unterrichts aussechen kénnte (vgl. Kapitel 6.3). Die entstandenen Texte unterscheiden sich nicht
nur in ihrem Umfang, auch inhaltlich gibt es Unterschiede. Wiahrend z.B. in den Texten 2,3 und
4 die Sonne als zentrales Element innerhalb des Wasserkreislaufs benannt und als Referenzpunke
zu Beginn angefithrt wird, findet sie in Text 1 keinerlei Erwahnung. Zudem wird hier — anders
als bei den iibrigen drei Texten — das Charakeeristikum des Kreislaufs nicht noch einmal expli-
zit hervorgehoben. Auffillig ist zudem, dass der zweite Text im Vergleich zu den anderen Texten
einige zusitzliche Informationen beinhaltet (Aufnahme des Regenwassers von Pflanzen und Tie-
ren; Konstanz der Wassermenge innerhalb des Kreislaufs). Damit wird exemplarisch deutlich, dass
die Lehrkrifte innerhalb ihres Unterrichts unterschiedlich ausfiihrlich und vertiefend auf einzelne
Elemente des Wasserkreislaufs eingegangen zu sein scheinen, was sich entsprechend in den Texten
ihrer Schiiler/-innen und somit in den Wortschatzpools widerspiegelt.
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Neben der Auswahl fachlicher Schwerpunkte ist deren sprachliche Vermittlung ebenfalls im
Hinblick auf cine spitere Textproduktion entscheidend. Dies lasst sich erneut am Datenma-
terial der Untersuchung dieser Arbeit aufzeigen. So haben z.B. mehrere Schiiler/-innen einer
Klasse innerhalb ihres Textes zur Darstellung des Wasserkreislaufs die Formulierung die Sonne
saugt das Wasser auf gewihlt. Bei einem spiteren Gesprich mit der Lehrkraft lieff sich diese
sprachlich und fachlich fragwiirdige Formulierung auf den Unterricht zurtickfihren: Die Lehr-
kraft hatte zur Veranschaulichung fiir die Verdunstung einen Vergleich mit einem Schwamm
vorgenommen — ein Bild, das sich scheinbar nachhaltig bei den Lernenden eingeprigt hat, wes-
halb das Verb aufsaugen auch im Wortschatzpool der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) ent-
halten ist, obwohl es fachlich als nicht passend erachtet werden muss.

Die nachfolgende Tabelle fasst die Befunde der Hypothesentiberpriifung zu Forschungsfrage 2

und 3 noch einmal zusammen:

Tab. 98: Zusammenfassung der Ergebnisse der Uberpriifung der Hypothesen zu Forschungs-
frage 2und 3

Hypothese Uberpriifung

H2.1:  Minnliche und weibliche Lernende unterscheiden sich e verifiziert
nicht in der Verwendung von LSBM, SBM und BMI in
ihren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachun-
terrichts

H2.2:  Ein- und mebrsprachige Lernenden unterscheiden sich e verifiziert
nicht in der Verwendung von LSBM, SBM und BMI in
ibren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des Sachun-
terrichts

H2.3:  Je hoher der Bildungsabschluss der Eltern der Lernen- o fiir den Vergleich zwischen niedri-
den, desto mebhr LSBM, SBM sowie BMI verwenden  gem und hohem Bildungsabschluss
diese in ibren Vorgangsbeschreibungen im Kontext des  fiir SBM und BMI verifiziert
Sachunterrichts o fiir den Vergleich zwischen nied-

rigem und mittlerem Bildungsab-
schluss falsifiziert

H2.4:  Lernende der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) ver- o fiir LSBM und BMI verifiziert
wenden mebr LSBM, SBM sowie BMI in ihren Vor- e fiir SBM falsifiziert
gangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrichts als
Lernende der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)

H2.5:  Die Lernenden der Gruppe B (Beginn Jabrgangsstufe 3) o fiir den Vergleich von MZP 1 und
sowie der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) verwenden ~ MZP 3 verifiziert
im Verlauf der Datenerhebung (von MZP 1 bis MZP 3) e fiir den Vergleich von MZP 1und
stetig mebr LSBM, SBM sowie BMI in ibren Texten MZP 2 falsifiziert

H2.6: Die Anzabl der LSBM, SBM sowie BMI in den Vor- e fir LSBM und BMI verifiziert
gangsbeschreibungen im Kontext des Sachunterrvichts o fiir SBM teilweise verifiziert

unterscheidet sich je nach den Iexten zugrunde liegen-
den thematischen Oberkategorien

H3.1:  Die den jeweiligen Texten zugrunde liegende themati- o fiir LSBM und BMI verifiziert
sche Oberkategorie weist den stirksten Einfluss auf die o fir SBM falsifiziert
Verwendung von LSBM, SBM sowie BMI auf'
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qualitativen Analyse

8.1 Kategorienbasierte Auswertung

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Analyse dargestellt, um die Forschungs-
frage 4 zu beantworten:

Forschungsfrage 4: Mit welchen (bildungs-)sprachlichen Mitteln werden kommunikative
Funktionen, die dem Register der Bildungssprache zugeschrieben werden, innerhalb von
Vorgangsbeschreibungen zum Thema Die Verdanung realisierc?

Dafiir werden die Befunde in den Hauptkategorien A bis E zunichst einzeln dargestellt.
Anschlieflend folgt exemplarisch der ganzheitliche Blick auf zwei Schiilertexte im Rahmen von
vertiefenden Einzelfallanalysen (vgl. Kapitel 8.2). In Kapitel 8.3 werden die Ergebnisse der qua-
litativen Analyse dann zusammengefiihrt und Beziige zur Gesamtstichprobe hergestellt.

8.1.1 Hauptkategorie A: Bildungssprachliche Funktion der Verallgemeinerung

Innerhalb von Subkategorie A1 werden die einleitenden Darstellungen zum Vorgang der Verdau-
ung fokussiert. Durch die Verwendung eines Oberbegriffs (z. B. das Essen) bei der Bezugnahme
auf die vom menschlichen Korper aufgenommene Nahrung wird der biologische Vorgang der
Verdauung allgemeingiiltig dargestellt. Er wird losgeldst von einer bestimmten Person oder
Situation beschrieben. 24 von 28 Schiiler/-innen greifen in ihren Texten auf solche Oberbegriffe
zuriick. In den meisten Fillen wurde eine Kodierung pro Text vorgenommen, jedoch finden sich
teilweise Texte, in denen mehrere Oberbegriffe angefithrt wurden, wie z. B. bei EiHeS09. Hier
wurden insgesamt vier Oberbegriffe der Subkategorie A1 zugeordnet (die Nabrung, die Speise,
das Gemiise, das Obst). Andere Lernende nehmen dagegen keine Verallgemeinerung durch
Oberbegriffe vor und bezichen sich auf konkrete (individuelle) Situationen:

~ Wie das Britchen durch den Korper wandert (EiHeS14)
— Wenn Benjamin von der pikanten Schnitte abbeifst [...] (EiScS12)

In diesen Fillen ist es den Schiiler/-innen nicht gelungen, sich von der jeweiligen Unterrichts-
situation zu l6sen und den Vorgang allgemeingiiltig einzuleiten. In Klasse EiHe wurde der Pro-
zess der Verdauung im Unterricht beispielhaft anhand eines Brétchens besprochen, wihrend
in Klasse EiSc die Situation vorgegeben wurde, dass ein Kind namens Benjamin ein Brot isst.
Insgesamt bezichen sich finf der 28 Schiiler/-innen auf den im Unterricht besprochenen exem-
plarischen Einzelfall. Ein Kind entwickelt eine eigene, auf sich selbst bezogene Handlungssi-
tuation: Wenn ich Brot esse, mit Wurst noch dazu [...] (EiHeS01). Damit wird ersichtlich, dass
die Mehrheit der Lernenden dazu in der Lage ist, der impliziten Anforderung der Aufgaben-
stellung — eine verallgemeinernde Darstellung des Vorgangs zu verfassen — durch die Loslsung
vom konkreten Unterrichtskontext unter Verwendung von Oberbegriffen nachzukommen.



Katcgoricnbasicrtc Auswertung

Eine weitere Moglichkeit der Realisierung der bildungssprachlichen Funktion der Verallgemei-
nerung zeigt sich in der Formulierung generischer Aussagen. Diese werden zum einen durch
Verzicht auf einen Artikel bei der erstmaligen Benennung eines Objekes erzeugt, sodass auf die
Gesamtheit aller Objekte verwiesen wird (Subkategorie A2.1). 18 von 28 Schiiler/-innen ver-
wenden Nullartikel in ihren Texten. Die Objekte, die am hiufigsten ohne Artikel und damit
verallgemeinernd angefithrt werden, sind Speichel sowie Magensaft. Folgende Ankerbeispiele
lassen sich fiir diese beiden Begriffe anfithren:

— Im Magen wird die Nahrung mit Magensaft vermischt und weiter zerkleinert (EiHeS02)
— Dann wird die Nabhrung mit den Zibnen zerkaut und sie vermischt sich mit Speichel
(EiScS06)

Weitere Objekte, die ohne Artikel eingefithrt werden, sind die Folgenden: Baustein, Bestandsteil,
Bewegung, Dickdarm, Diinndarm, Flissigkeit, Korperfliissigkeit, Speise, Speisesaft, Stoff, Verdau-
ungssaft, Zahn, Zunge. Bzgl. der Ergebnisse ist anzumerken, dass eine mégliche Alternative zur
Verwendung des Nullartikels in der Realisierung eines bestimmten oder unbestimmten Artikels
besteht. So schreibt z. B. EiScS0S: Wir beifSen von der Nahrung ab. Der Verzicht auf einen Arti-
kel oder die Verwendung eines unbestimmten Artikels sind in diesem Satz semantisch nicht
sinnvoll. Zu diskutieren ist, ob unter Verwendung des bestimmten Artikels eine generische Aus-
sage entsteht. Der Satz kann einerseits so interpretiert werden, dass auf bestimmte Nahrungs-
mittel rekurriert wird. Andererseits kann die Formulierung auch so verstanden werden, als dass
durch die Verwendung des bestimmten Artikels auf alle Elemente einer Gesamtheit und nicht
auf ein bestimmtes Objekt oder - in einem anderen Text — einen bestimmten Bestandteil einer
spezifischen Person (z. B. die Zihne) Bezug genommen wird. Somit kann die Realisierung eines
bestimmten Artikels durchaus ebenfalls als Moglichkeit der Formulierung einer generischen
Aussage verstanden werden. Aufgrund der angefiihrten alternativen Interpretation wurde die-
ses sprachliche Mittel jedoch nicht als Subkategorie erfasst. Abschliefend ist hinsichtlich der
Subkategorie A2.1 darauf hinzuweisen, dass keine/r der Schiiler/-innen eine stark personlich
geprigte Formulierung wie z. B. meine Zibne oder dein Magen gewihlt hat. Einerseits scheint
diesbeziiglich bereits ein Bewusstsein bei den Lernenden dahingehend zu bestehen, dass stark
individualisierte Formulierungen innerhalb von Sachtexten zu vermeiden sind. Andererseits
fithre der fachliche Inhalt weniger als z. B. eine Wegbeschreibung dazu, Possessivpronomen der
ersten und zweiten Person Singular zu verwenden (vgl. Kapitel 7.3).

Dennoch kann die Verwendung von Pronomen auch als Realisierung einer generischen Aus-
sage interpretiert werden, insofern es sich um Pronomen wie z.B. wir, unser oder man handelt
(Subkategorie A2.2). In Anlehnung an den sprachlichen Stil von Schullehrwerken (vgl. Fornol
2016a, 181) wird dabei nicht auf eine bestimmte Gruppe von Menschen oder eine bestimmte
Person Bezug genommen, sondern auf die Gattung Mensch rekurriert. Von den 28 Schiiler/
-innen der Teilstichprobe greifen 15 auf eine solche Méglichkeit der Verallgemeinerung zuriick.
In jeweils sieben Fillen werden das Indefinitpronomen 747 und das Personalpronomen wir rea-
lisiert. Lediglich in einem Fall verwendet eine Schiilerin das Possessivpronomen #znser in ihrem

Text.

— Wenn der Enddarm gefiillt ist, merkt man, dass man auf die Toilette muss (EiScS01)
— Zuerst beifSen wir mit den Zihnen ab (EiScS0S)
— Unsere Verdanung (EiHeS08)
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Es stellt sich die Frage, ob das zentrale Merkmal der Allgemeingiiltigkeit lediglich durch Dis-
tanzierung in Form von Entpersonalisierung realisiert werden kann. Polenz (1989) fiihrt dies-
beziiglich Folgendes an: ,Der vermeintlich ,objektive’ reine DARSTELLUNGS-Stil (im Sinne
Biihlers) ist traditionelle bildungssprachliche Gewohnheit. Dazu gehért auch die Vermeidung
von ,ich-Referenz’, wobei das gelegentlich ersatzweise verwendete wir oft unklar oder irrefih-
rend ist“ (1989, 229; Hervorhebung im Original). Méglich ist, dass die Schiiler/-innen das Stil-
mittel der Verwendung von Pronomen aus ihnen bekannten Texten tibernommen haben: ,Wer
schreibt, hat immer schon gelesen, Vorgelesenes gehort, Bilder gesehen” (Dehn et al. 2011, 16).
So formuliert auch Christensen (2014): ,Worter und Wendungen wandern von einem Text zu
anderen. [...] Texte sind das Ergebnis jeglicher Form von Narration® (2014, 77). Wie bereits
erwihnt, umfassen Schulbuchtexte der vierten Jahrgangsstufe personlich geprigte Formulie-
rungen, die dennoch als verallgemeinernd interpretiert werden konnen, wie z. B. die Folgenden
aus dem Schulbuch Jo-Jo (Christ et al. 2014, 28; 89; Hervorhebungen S.E.):

— Unsere Evde wird unterschiedlich von den Sonnenstrablen erreicht.

— Wir nennen sie Atmosphire.

Somit ist die Verwendung des Personalpronomens wir innerhalb eines Sachtexts fiir die Ler-
nenden hochstwahrscheinlich nicht ,,unklar oder irrefithrend“ (Polenz 1989, 229). Vielmehr
ist ihnen die Verwendung dieses sprachlichen Mittels zumindest implizit durch die Texte,
mit denen sie im Unterricht arbeiten, bekannt. Somit kann die These aufgestellt werden, dass
Lernende unter Riickgriff auf vermeintlich konzeptionell miindliche Formulierungen eine
indirekte Verallgemeinerung erzeugen konnen, ,,die in Anbetracht des Alters und der damit ein-
hergehenden sprachlichen Entwicklung [der Grundschiiler/-innen] als funktional im Hinblick
auf das Kriterium der Allgemeingiiltigkeit und damit als bildungssprachlich angesehen werden
kann“ (Fornol 2016a, 181).

Dennoch wurde auch die Realisierung des Passivs als eine dritte Moglichkeit der Verallgemeine-
rung durch generische Aussagen im Kategoriensystem beriicksichtigt (Subkategorie A2.3).1In 25
von 28 Texten wurde das sprachliche Mittel des Passivs zur Ausblendung eines Handlungstri-
gers (Deagentivierung) mindestens einmal verwendet.

Hinsichtlich der Hauptkategorie A lasst sich zusammenfassen, dass die Schiiler/-innen auf ver-
schiedene sprachliche Mittel der Verallgemeinerung in ihren Texten zuriickgreifen. Neun Ler-
nende verwenden drei der vier innerhalb des Kategoriensystems erfassten Moglichkeiten der
Verallgemeinerung und sieben Schiiler/-innen greifen in ihren Texten auf alle vier sprachlichen
Mittel zuriick, durch welche die bildungssprachliche Funktion der Verallgemeinerung erfille
wird.

8.1.2 Hauptkategorie B:
Bildungssprachliche Funktion der referentiellen Eindeutigkeit

In Bezug auf Hauptkategorie B wird zwischen Subkategorie BI (Referentielle Eindeutigkeit
durch semantischen Prizision) und Subkategorie B2 (Referentielle Eindeutigkeit durch Lokal-
deixis) unterschieden. Semantische Prizision wird u.a. dadurch erzeugt, dass die Lernenden
in ihren Texten anstelle einfacher Nomen auf Komposita zuriickgreifen, wodurch eine expli-
zitere Darstellung eines Sachverhalts méglich ist (Subkategorie B1.1). In allen 28 Texten wird
mindestens einmal auf dieses sprachliche Mittel zurtickgegriffen. 16 Lernende nutzen mindes-
tens vier verschiedene Komposita beim Verfassen ihrer Texte. Lediglich in zwei Fillen wurde
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nur ein bildungssprachlich funktional verwendetes Kompositum kodiert (EiHeS01; EiScS0S).
Die Begriffe, auf die am hiufigsten zuriickgegriffen wird, sind Dickdarm, Diinndarm sowie
Speiserihre. Dartiber hinaus wurden folgende Komposita kodiert: Backenzibne, Blinddarm,
Darmpfortner, Darmwand, Enddarm, Kaufliche, Korperfliissigkeit, Korperteil, Lufirihre,
Magensaft, Nihrstoff, Nabrungsbrei, Schneidezabn, Speicheldriise, Speisebrei und Verdanungssaft.
In einigen Fillen wurden zwar Kompositastrukturen angefiihrt, jedoch wurden diese auf Grund
fachlich falscher Aussagen nicht kodiert, wie z.B. bei EiScS0S: Der durchgemischte Brei gebt
dann in den Dickdarm. Im Dickdarm gebt es in den Diinndarm. Die finf Texte mit der héchsten
Anzahl verwendeter BMI umfassen sieben bis neun Komposita. Sie beinhalten oftmals Kompo-
sita und damit Informationen, die innerhalb der tibrigen Texte keine oder nur selten Erwihnung

finden:

— Die Speiserohre ist ein muskuloser Schlauch. Sie ist ganz weich, aber nicht zu spiiren, weil sie
hinter der harten Lufirihre liegt (EiHeS09)

— Zwischen Diinndarm und Dickdarm liegt der Blinddarm (EiHeS10)

— Im Diinndarm spalten verschiedene Verdauungssifte den Speisebrei in seine Bausteine
(EiScS11)

Die Begriffe Blinddarm und Lufirohre werden auch in den Referenztexten nicht angefiihre. Sie
gehen somit tiber die inhaltlichen Anforderungen der Lehrkriafte hinaus.

Als weiteres sprachliches Mittel zur Erzeugung semantischer Prizision wurden fachbezogene
Begriffe erachtet (Subkategorie B1.2). In die Kodierung wurden zunichst dicjenigen fachbezo-
genen Begriffe, die innerhalb der Frequenzanalyse ermittelt wurden, einbezogen. Aus diesem
Worterpool wurden fiir die qualitative Analyse nur diejenigen fachbezogenen Begriffe heraus-
gefiltert, die als spezifisch fiir den Vorgang der Verdauung erachtet wurden und deren Verwen-
dung eine fachlich prizisere Darstellung ermoglicht, als wenn auf sie verzichtet wird. So kann
dem Adressaten z.B. unter Riickgrift auf den fachbezogenen Begrift Mund verdeutlicht wer-
den, dass die Verdauung bereits dort beginnt. Es wird ein eindeutiger Anfangspunkt benannt,
anstatt lediglich anzufiihren, dass die Nahrung in den Korper gelangt. Bei der Filterung des
Worterpools dienten die Texte der Lehrkrifte erneut als Referenz, sodass auch Begriffe wie
gelangen oder transportieren als zentral fiir die Darstellung des Vorgangs der Verdauung befun-
den wurden. Folgende Begriffe wurden in der Subkategorie B1.2 insgesamt kodiert: ausschei-
den, entzichen, fein, gelangen, Magen, Mund, Nahrung, transportieren, vermischen, weich und
Zunge. Komposita wurden in dieser Subkategorie nicht erfasst, da ihre Funktion der Erzeugung
referentieller Eindeutigkeit bereits in Subkategorie B1.1 dokumentiert wurde. Fiir den Vorgang
der Verdauung spezifische fachbezogene Begriffe wurden in 26 der 28 Texte mindestens einmal
angefiihrt.

Hinsichtlich der Subkategorie B1.3 war die Vorgehensweise bei der Kodierung identisch wie bei
Subkategorie B1.2. So konnten aus dem Wérterpool der Frequenzanalyse 15 verschiedene, fiir
den Vorgang der Verdauung spezifische Fachbegriffe ermittelt werden: abbeifSen, After, herun-
terschlucken, muskulos, Pfortner, spalten, Speichel, unverdaulich, verdaut, Verdauung, Verstopfing,
wellenformig, zerkanen, zerkleinern und zermablen. Insgesamt haben 26 Lernende der Teilstich-
probe mindestens einen dieser Fachbegriffe in ihrem Text realisiert. Im Schnitt verwenden die
Lernenden 2,7 Fachbegriffe, die zu referentieller Eindeutigkeit fiihren, in ihren Texten. Beson-
ders haufig wurde auf die Begrifte abbeifen, zerkleinern, Speichel sowie Verdauung zuriickgegrif-
fen. Beziiglich des Fachbegriffs der Verdauungist anzumerken, dass dieser vornehmlich innerhalb
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der Uberschriften der Schiilertexte angefithrt wurde. Jedoch finden sich auch Verwendungen im
Text, die nicht kodiert wurden, weil sie fachlich falsch gebraucht werden. So schreibt EiHeS14:
In der Speiseréhre transportiert ein muskuloser Schlauch die Verdauung. Der Schiiler greift in sei-
nem Text einen zentralen Fachbegriff auf, scheint ihn aber nicht als Oberbegriff fiir den Vorgang
sowie als Abstraktum zu verstehen. Es wirke, als habe der Lernende den Fachbegriff lediglich als
Worthiilse aufgegriffen, ohne dessen Bedeutung fachlich erfasst zu haben. In den Schiilertexten
finden sich weitere Beispiele, die verdeutlichen, dass Fachbegriffe im Unterricht nicht isoliert,
sondern in ihrem kontextuellen Zusammenhang eingefithrt und besprochen werden miissen,
wie auch Ortner (2006) zu bedenken gibt: ,Wer das Wort definieren lernt, muss auch mitlernen,
was alles definiert werden kann® (2006, 19; Hervorhebung im Original):

— Der Rest wird in dem After ausgeschieden (FiHeS02)

— Wenn die Nabrung mit den Magensiften fertig ist, dann gelangt die Nahrung in den Pfors-
ner (EiScS04)

— Im Diinndarm wird das Essen mit Magensaft vermischt und verdaut dann im Dickdarm

(EiHeS07)

Die Subkategorie B1.4 erfasst ambige Begriffe, deren Bedeutung im Kontext des fachlichen
Inhalts der Verdauung eine andere ist als im Alltag. Thr fachlich korrekter Gebrauch vermit-
telt Expertenschaft und fithrt zu referentieller Eindeutigkeit. In den Texten der Teilstichprobe
wurden folgende ambige Begriffe, die eine fachlich prizise Aussage erméglichen, identifiziert:
Baustein, liegen, Pfortner und Verstopfung. 16 von 28 Lernenden greifen auf mindestens einen
dieser Ausdriicke zurtick. Hinsichtlich des Begriffs Baustein kann tiber dessen Funktion als pra-
zises sprachliches Mittel diskutiert werden. Aus fachlicher Sicht wirke er eher wie ein Oberbe-
griff fir spezifischere Fachbegriffe. Jedoch ist einerseits auch in einem der Referenztexte sowie
in schulischer Fachliteratur von Bausteinen oder Grundbausteinen die Rede (vgl. Bayrhuber/
Kull 2005; Hausfeld/Schulenberg 2015). Andererseits erscheint im Primarbereich eine didak-
tische Reduktion dieses fachlichen Prozesses durchaus angemessen. Bei fachlich korrekter Ver-
wendung miissen sich die Lernenden von ihrem alltiglichen Konzept des Begriffs (z. B. einem
Legobaustein) 16sen:

— Im Dinndarm spalten verschiedene Verdauungssifte den Speisebrei in seine Bausteine
(EiScS11)
— Dort wird die Nabrung dann von Verdanungssifien in verschiedene Bausteine zerkleinert

(EiScS1S)

Inwiefern dies wirklich gelungen ist, kann jedoch nicht ausgehend von den Texten, sondern nur
durch sich anschliefende Gespriche mit den Schiiler/-innen ergriindet werden.

Als eine weitere Mglichkeit der semantischen Prizision und damit referentiellen Eindeutig-
keit wurde die Verwendung von Genitivattributen aufgefasst (Subkategorie B1.5). Durch sie ist
es moglich, wichtige Informationen verdichtet zu erginzen. Weshalb eine derartige Prizision
von Bedeutung ist, wird anhand des Vergleichs zweier Uberschriften der Texte ersichtlich. Die
Schiilerin EiHeS04 gibt ihrem Text die Uberschrift Der lange Weg. Diese scheint eher auf einen
literarischen Text hinzudeuten und gibt dem Adressaten keinen Aufschluss iiber den anschlie-
Bend folgenden Inhalt. Der Schiiler EiHeS13 greift zwar ebenfalls den Begriff Weg in seiner

Uberschrift auf, nimmt aber durch die Verwendung eines Genitivattributs eine Prizision vor,
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die konkret auf das fachliche Thema hinweist: Der Weg der Nahrung. Denkbar wire eine weitere
Erginzung wie z.B. der Verweis auf einen lebenden Organismus, wie es in einem der Referenz-
texte erfolgt: Die Reise der Nabrung durch den Korper. Ein konkreter Bezug auf den menschli-
chen Kérper wird jedoch auch hier nicht vorgenommen. 13 von 28 Schiiler/-innen fithren das
Genitivattribut der Nahrung in ihren Texten an — groftenteils innerhalb der Uberschrift. Es
findet sich lediglich ein weiteres Genitivattribut im gesamten Korpus:

— Im Mund wird das Essen von den Kauflichen der Backenzihne zerkleinert und mit Speichel
vermischt (EiFHe08)

Die Schiilerin kann unter Riickgriff auf das Genitivattribut auf die spezifische Funktion der
Backenzihne verweisen und gleichzeitig verdeutlichen, dass die tibrigen Zihne nicht an diesem
Teilprozess beteiligt sind.

Wie bereits anfangs erwihnt, wurde neben der semantischen Prazision auch die Lokaldeixis
als Maoglichkeit der Erzeugung referentieller Eindeutigkeit innerhalb des Kategoriensystems
berticksichtigt. Die Subkategorie B2 erfasst Prapositionalphrasen, durch die Lokaldeixis erzeugt
wird. Dem Adressaten werden differenzierte lokale Angaben vermittelt, die aus fachlicher Sicht
von grofier Bedeutung sind. So ist es z. B. inhaltlich bedeutsam, ob die Nahrung aus oder iz den
Magen gelangt. Fachlich korrekee Pripositionalphrasen liefen sich in allen 28 Texten der Teil-
stichprobe identifizieren. Im Rahmen der qualitativen Analyse wurde nicht die Haufigkeit der
vorkommenden Pripositionalphrasen fokussiert, sondern die Anzahl verschiedener Pripositi-
onen, auf welche die Lernenden zuriickgegriffen haben: aus (1x), dber (1x), um (1x), zwischen
(1x), anf (2x), bis zu (2x), zum (2x), vom (5x), von (8x), durch (14x), im (18x), mit (19x), in
(25x). 22 der 28 Schiiler/-innen haben mindestens drei verschiedene Pripositionalphrasen in
ihren Texten realisiert.

8.1.3 Hauptkategorie C:
Bildungssprachliche Funktion der inhaltlichen Kondensiertheit

Das Merkmal der inhaltlichen Kondensiertheit bzw. sprachlichen Verdichtung wird im Rah-
men der Charakterisierung von Bildungssprache oftmals in der Literatur angefiihre (vgl. Lei-
sen 2011; Feilke 2012; Berendes et al. 2013). Als Mittel einer solchen sprachlichen Reduktion
werden u.a. Nominalisierungen erachtet (Subkategorie C1.1). In den Texten der Teilstichprobe
konnten insgesamt acht Nominalisierungen identifiziert werden. Sieben Schiiler/-innen griffen
auf den Ausdruck Verdauung zuriick, ein weiterer realisierte den Begriff Verstopfung in seinem
Text. In sechs der sieben Fille wurde die Nominalisierung Verdaunung innerhalb der Uberschrift
formuliert. Lediglich ein Kind nutzte den Ausdruck funktional angemessen innerhalb des
FlieBtexts: Im Mund fingt die Verdauung an (EiScS14). Durch Riickgriff auf Nominalisierun-
gen kann Fachwissen aufgezeigt werden. So wird mit der Anfiihrung des Begriffs Verstopfung ein
medizinischer Fachausdruck angefiihrt, anstelle diesen Zustand in mehreren Worten oder Sit-
zen zu beschreiben. Wie bereits innerhalb von Kapitel 8.1.2 angefiihrt, kann jedoch auf Grund-
lage der Textanalyse keine Aussage dahingehend getroffen werden, ob die Schiiler/-innen die
von ihnen verwendeten Nominalisierungen fachlich verstanden haben. Insbesondere bei dem
Gebrauch einer Nominalisierung innerhalb einer Uberschrift ergibt sich wenig Moglichkeit zur
Interpretation des fachlichen Verstindnisses der Lernenden.

Subkategorie C1.2 erfasst doppelte Pradikationen, die sprachliche Verdichtung erzeugen. In
14 von 29 Texten wird dieses sprachliche Mittel verwendet. Vielfach findet sich lediglich eine
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doppelte Pradikation pro Text, jedoch wird in drei Fillen auf zwei bis drei doppelte Pridikatio-
nen zuriickgegriffen (EiHeS08; EiHeS10; EiScS11). Die Schiiler/-innen nutzen das sprachliche
Mittel z. B., um zu verdeutlichen, dass sich an einem Ort im Verlauf des Vorgangs mehrere Teil-
prozesse vollzichen:

— Im Magen wird die Nabrung mit Magensaft vermischt und weiter zerkleinert (EiHeS02)
— Als erstes wird das Essen im Mund zerkleinert und mit Speichel vermischt (EiHeS07)

Doppelte Pridikationen werden auch eingesetzt, um Abfolgen sprachlich verdichtet darzu-
stellen: Danach rutscht die Nabhrung die Speiserohre herunter in den Magen und wird mit den
Magensiften vermischt (EiScS04). Dariiber hinaus greifen die Lernenden auf das sprachliche
Mittel zuriick, wenn sie Folgen eines Prozesses anfihren: I Magen wird der Speisebrei mit ver-
schiedenen Magensiften vermischt und wird dadurch feiner als zuvor (EiScS11). Und schlieflich
werden doppelte Pradikationen eingesetzt, um Objektbeschreibungen inhaltlich kondensiert
vorzunchmen: Er sieht aus wie ein Schlauch und kann 4-5m lang sein (EiHeS10).

Eine weitere Moglichkeit der sprachlichen Verdichtung stellt die Verwendung von Komposita
dar (Subkategorie C1.3). Durch ihren Gebrauch kann ein Objekt oder Zustand im Hinblick
auf die Textlinge 6konomischer benannt werden, als wenn eine Umschreibung dessen statt-
finden wiirde (z.B. Die Zihne, die sich im hinteren Bereich des Kiefers befinden). Damit wird
ggf. auch ein gewisses Vorwissen des Adressaten vorausgesetzt und die Komplexitit des Textes
somit erhéht. Innerhalb der Teilstichprobe konnten in allen 28 Texten Kompositastrukturen
identifiziert werden, die zu einer inhaltlichen Kondensiertheit fiihren. Folgende Komposita
wurden insgesamt kodiert: Backenzibne, Blinddarm, Darmpforiner, Darmwand, Dickdarm,
Diinndarm, Enddarm, Kaufliche, Korperfliissigkeit, Korperteil, Lufirohre, Magensaft, Nihrstoff,
Nabrungsbrei, Schneidezabn, Speicheldriise, Speisebrei, Speiserobre und Verdauungssaft.

8.1.4 Hauptkategorie D:
Bildungssprachliche Funktion der textstrukturellen Transparenz

Textstrukturelle Transparenz ist gegeben, wenn der dargestellte Vorgang in seiner temporalen
Abfolge nachvollziehbar ist, Informationen zur Verortung der einzelnen Teilprozesse erfolgen
sowie die dargestellten Prozesse mit ihren jeweiligen Aktanten in Verbindung gebracht werden.
Die Hauptkategorie D lisst sich in drei groffe Subkategorien unterteilen, die sich wiederrum
teilweise weiter ausdifferenzieren.

Zunichst wird Subkategorie D1 fokussiert. Sie beinhaltet sprachliche Mittel, die temporale
Angaben ermoglichen und dadurch dazu beitragen, dass der fachliche Inhalt in seiner tempo-
ralen Abfolge strukturiert wiedergegeben wird. Sechs von 28 Schiiler/-innen greifen dafiir u. a.
auf temporale Konjunktionen zuriick (Subkategorie D1.1). Sie gebrauchen die Konjunktionen
wenn sowie als und zeigen die zeitliche Abfolge einzelner Frequenzen auf. Lediglich der Schiiler
EiScS11 realisiert zwei solcher Sitze mit temporaler Komponente:

— Im Magen wird der Speisebrei mit verschiedenen Magensiften vermischt und wird dadurch
Jeiner als zuvor (EiScS11)

— Wenn die Ereignisse im Magen beendet sind, wandert der Speisebrei in kleinen Teilen durch
den Darmpfortner in den Diinndarm (EiScS11)
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Die tibrigen funf Kodierungen beinhalten wenn-Sitze mit temporaler Komponente. Sie wer-
den genutzt, um in den Vorgang einzufiihren oder ihn abzuschlieSen: Wenn Benjamin von der
pikanten Schnitte abbeifst [...] (EiScS12). Das sprachliche Mittel wird auch genutzt, um den sich
anschliefenden Teilprozess einzuleiten: Wenn Benjamin den Bissen schluckt, rutscht er durch die
Speiserihre in den Magen (EiScSOI). Auffillig ist, dass in Klasse EiHe lediglich ein Schiiler auf
cine temporale Konjunktion zuriickgreift. Die tibrigen sechs Kodierungen wurden innerhalb
der Texte der Klasse EiSc vorgenommen. Da innerhalb des Arbeitsmaterials keine temporale
Konjunktionen zu identifizieren sind, konnte vermutet werden, dass die Lehrkraft innerhalb
des Unterrichts Wert auf die Verwendung temporaler Konjunktionen gelegt hat. Jedoch finden
sich innerhalb des Referenztextes ebenfalls keine temporalen Konjunktionen. Somit kann keine
begriindete Vermutung geduflert werden, weshalb die Lernenden der Klasse £:S¢ dieses sprach-
liche Mittel hiufiger verwenden als die Schiiler/-innen der Klasse EiHe.

Hinsichtlich der Erzeugung von Textkohision wird vielfach auf die Bedeutung von Temporal-
adverbien verwiesen, die innerhalb von Subkategorie D1.2 in den Schiilertexten identifiziert
wurden. 24 von 28 Lernenden nutzen dieses sprachliche Mittel in ihren Texten, um eine zeit-
liche Abfolge des Vorgangs der Verdauung zu verdeutlichen. Dabei greifen sie insgesamt auf
neun unterschiedliche Temporaladverbien zuriick: anschlieflend, danach, dann, erst, jerzt, nun,
schliefSlich, weiterhin und zuerst. In 19 der 24 Texte, in denen temporale Adverbien realisiert
wurden, ist das Adverb dann enthalten. In neun Fillen ist es das einzige Temporaladverb, das
im Text angefithrt wird. Das Adverb dann wird i.d. R. vor kausalen und adversativen Konnek-
toren erworben und gilt als eines der ersten sprachlichen Mittel, auf das Kinder zurtickgrei-
fen, wenn sie Ereignisfolgen strukturiert wiedergeben (vgl. Guckelsberger 2008, 122; vgl. auch
Schmidlin 1999). Die Temporaladverbien anschliefSend, nun, schliefSlich sowie weiterhin werden
dagegen nur jeweils einmal realisiert. Funf Schiiler/-innen greifen auf die temporalen Adver-
bien erst sowie zuerst zuriick, um in den darzustellenden Vorgang einzufiihren. Eine Markierung
des Abschlusses des Vorgangs durch ein Temporaladverb wird von keinem der Lernenden vor-
genommen. Die Mehrheit der Verwendungen erfolgt somit bei der Darstellung der einzelnen
Teilprozesse, also der Bewegung der Nahrung durch den Kérper.

Drei Schiiler/-innen greifen in ihren Texten auf temporale Pripositionen zuriick (Subkategorie
D1.3). Im Gegensatz zu temporalen Adverbien markieren diese nicht die Abfolge der einzel-
nen Teilprozesse, sondern machen konkrete Angaben zur Verweildauer der Nahrung an einem
bestimmten Ort oder zur zeitlichen Dauer eines Prozesses:

— Hamburger liegen bis zu 7 Std. im Magen (EiHeS13)
— Speisen wie Pommes oder Hamburger bleiben bis zu 7 Stunden im Magen (EiHeS09)
— Nach ein paar Stunden fliefSt die Nahrung in den Diinndarm (EiHeS02)

In zwei Fillen nutzen die Lernenden lediglich temporale Pripositionen und keine temporalen
Adverbien, um temporale Strukturen aufzuzeigen. Dagegen realisiert eine Schiilerin (E:HeS09)
sowohl ein Temporaladverb als auch eine temporale Priposition in ihrem Text.

Ebenfalls lediglich in drei Fillen kodiert wurden Zahlwérter zur Angabe temporaler Strukturen
(Subkategorie D1.4). Alle drei Lernenden nutzen das Zahlwort a/s erstes zu Beginn ihres Textes:

— Als erstes wird das Essen im Mund zerkleinert und mit Speichel vermischt (EiHeS07)
— Als erstes beifSen die Zihne ein Stiick von der Nahrung ab (EiScS07)
— Als erstes beifst Benjamin in das Brot hinein, dann kaut er es (EiScS13)
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Anhand der drei Kodierungen wird sehr gut ersichtlich, wie stark sich die Texte trotz eines
gemeinsamen Merkmals hinsichtlich weiterer Funktionen von Bildungssprache unterscheiden
und weshalb dementsprechend alle Faktoren zur Bestimmung der bildungssprachlichen Kom-
plexitit eines Textes miteinbezogen werden sollten. So erfolgt die Einleitung in alle Texte wie
aufgezeigt durch ein identisches sprachliches Mittel, jedoch ist z. B. der Grad an Entpersonali-
sierung stark different. Wihrend EiScS13 seine Darstellungen ausgehend von einem Einzelfall
vornimmt, findet bei EiScS07 sowie EiHeS07 kein belebtes Agens Erwahnung. Der Grad an
Verallgemeinerung ist bei EZHeS07 dariiber hinaus durch den Gebrauch des Passivs noch héher
als bei E48¢507.

Die Erzeugung textstruktureller Transparenz kann, wie bereits erwihnt, auch mittels Objekt-
deixis erzeugt werden. Durch die Anfithrung von Personal- oder Relativpronomen wird
Kohision zwischen den einzelnen Sitzen hergestellt, ohne dass Begriffe wiederholend ange-
fuhrt werden. 13 von 28 Schiler/-innen nutzen dieses sprachliche Mittel in ihren Texten.
Acht von ihnen verwenden das Personalpronomen sie, um einen Riickbezug auf Objekte wie
die Backenzihne, die Fliissigkeit, die Speiserohre, die Nahrung oder die Bausteine herzustellen.
Vier Lernende realisieren das Personalpronomen er und bezichen sich dabei auf den Diinn-
darm, den Blinddarm, den Bissen, den Speichel und den Speisebrei. Das Personalpronomen
ihm wird dagegen von zwei Schiiler/-innen aufgegriffen und rekurriert in beiden Fillen auf
den Diinndarm. In einem Schiilertext findet sich zudem das Personalpronomen es mit Bezug
auf das Nomen Essen. Die realisierten vier Relativpronomen in den Texten werden im Fol-
genden angefithrt:

— Der Bissen, den Benjamin gerade abbeifSt, wird von den Zibnen zerkleinert (EiScS01)

— Die Zunge schiebt den Nahrungsbrei in die Speiserohre, in der der Nahrungsbrei in einer
wellenformigen Bewegung in den Magen transportiert wird (EiHeS03)

— Die Nabrung wird mit Speichel vermischt, der aus den Speicheldriisen kommt (EiHeS10)

— Die Zunge driickt den Nabrungsbrei in die Speiserobre, in der der Nabrungsbrei in einer
wellenformigen Bewegung in den Magen gelangt (EiHeS11)

Die sprachliche Nihe der Sitze von EiHeS03 und EiHeS11 lasst vermuten, dass den Lernenden
diese sprachliche Struktur im Unterricht begegnet ist. Innerhalb der Arbeitsmaterialien von
Klasse EiHe ist jedoch die folgende Formulierung zu finden:

— Nach dem Kaunen musst du schlucken. Die Zunge driickt den Speisebrei dann in die Spei-
serohre. Die Speiserohre verbindet den Rachen mit dem Magen. Durch diesen muskulosen

Schlauch wird der Speisebrei in wellenformigen Bewegungen zum Magen transportiert
(Arbeitsmaterial in Klasse EiHe; Quelle unbekannt)

Es kann vermutet werden, dass die Lernenden Strukturen des Sachtextes in ihre eigenen Texte
ibernommen haben. So greifen beide die Formulierung Die Zunge driickt den Speisebrei dann in
[...J auf, nehmen jedoch leichte Verinderungen vor. Beispielsweise wihlt die Schiilerin EiHeS03
das Verb schieben anstelle driicken und beide Kinder greifen das Kompositum Speisebrei nicht
auf, sondern wihlen den Ausdruck Nahrungsbrei. Auch die Sequenz der wellenfdrmigen Bewe-
gung der Speiserdhre adaptieren die Schiilerin und der Schiiler. Die von ihnen beiden formu-
lierte Einleitung dieses Prozesses mittels eines Relativsatzes findet sich jedoch nicht im Text des
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Arbeitsmaterials. Somit kann nicht ergriindet werden, ob die dhnliche Formulierung in den
Schiilertexten mit dem Unterricht — z.B. in Form von Unterrichtsgesprichen — in Verbindung
gebracht werden kann oder zufallig ist.

Neben der Verwendung von Personal- und Relativpronomen kann Objektdeixis auch durch
den Gebrauch von Demonstrativpronomen oder demonstrativ gebrauchten Determinatoren
erzeugt werden. Drei von 28 Lernenden haben das Demonstrativpronomen dies- in ihren Tex-
ten realisiert:

— Wir beifSen von der Nahrung ab. Dies machen die Schneidezibne (EiHeS09)

— Im Diinndarm spalten verschiedene Verdanungssiifte den Speisebrei in seine Bausteine. Diese
verschwinden nach und nach in der Darmwand [...] (EiScS11)

= [...], sodass es zum Speisebrei wird. Dieser wird geschluckt und wird so in die Speiserohre
gebracht (EiScS15)

— Dort wird die Nahrung dann von Verdauungssiften in verschiedene Bausteine zerlegt. Diese
werden durch die Darmwinde dorthin gebracht, wo sie gebraucht werden (EiScS15)

Einerseits nechmen die Lernenden durch die Verwendung des Demonstrativpronomens einen
Riickbezug auf einen Vorgang vor (s. EiHeS09). Andererseits wird auf ein konkretes Objeke, wie
die Bausteine oder den Speisebrei rekurriert (s. £iScS11; EiScS15). Demonstrativ gebrauchte
Determinatoren werden von zwei Schiiler/-innen in ihren Texten verwendet:

— Wir beifsen von der Nahrung ab. Das machen die Schneidezihne (EiHeS06)

— Dann schiebt die Zunge die Nahrung in die Backenzibne. Die zermahlen es sehr griindlich
(EiHeS09)

— Die Speiserohre befordert das Essen in den Magen. Der sieht aus wie eine Bobne, ist aber
grofSer (EiHeS09)

Erneut wird ersichtlich, dass entweder ein Riickbezug auf einen Prozess oder ein Objekt
(Backenzibne, Magen) erfolgt. Auftillig ist, dass drei der sicben Kodierungen dem Text der
Schiilerin EiHeS09 zugeordnet werden kénnen. Sie greift auf ein Demonstrativpronomen sowie
zwei demonstrativ gebrauchte Determinatoren zuriick. Die Schiilerin verdeutlicht durch den
Gebrauch der sprachlichen Mittel, welche Funktion die Schneidezihne und Backenzihne besit-
zen und leitet einen Vergleich ein, welcher der Veranschaulichung dient.

Eine weitere Moglichkeit der Erzeugung textstrukeureller Transparenz besteht in der Kenn-
zeichnung von Lokaldeixis mittels lokaler Adverbien (Subkategorie D3). In 16 der 28 Texte der
Teilstichprobe liefen sich folgende lokale Adverbien kodieren: dort bzw. von dort (10x), da (4x)
und hier (3x). Lediglich ein Schiiler EiHeS11 nutzte zwei lokale Adverbien in seinem Text, die
tibrigen Lernenden griffen auf je ein lokales Adverb zuriick. Der Riickbezug erfolgte auf die
Speiserohre, den Mund (2x), den Dickdarm (2x), den Diinndarm (4x) und den Magen (8x).

8.1.5 Hauptkategorie E: Bildungssprachliche Funktion der Explikation

Haupthkategorie E erfasst Sequenzen des Vorgangs der Verdauung, die niher dargestellt werden,
sodass der Prozess insgesamt fachlich besser nachvollzogen werden kann. Die Hauptkategorie
differenziert sich in die Subkategorien E1 Explikation durch BESCHREIBEN, E2 Explikation
durch ERKLAREN sowie E3 Explikation durch VERGLEICHEN.
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Der Explikation durch BESCHREIBEN wurde von den Lernenden durch Gebrauch eines Rela-
tivsatzes nachgekommen. Im Datenmaterial lieen sich finf Relativsitze identifizieren, durch
die dem Adressaten zusitzliche Informationen vermittelt werden:

— Die Zunge schiebt den Nabrungsbrei in die Speiserihre, in der der Nabrungsbrei in der der

Nabrungsbrei in einer wellenformigen Bewegung in den Magen transportiert wird (EiHeS03)

— Die Nabrung wird mit Speichel vermischt, der aus den Speicheldriisen kommt (EiHeS10)

— Die Zunge driickt den Nabrungsbrei in die Speiserobre, in der der Nabrungsbrei in einer
wellenformigen Bewegung in den Magen gelangt (EiHeS11)

— Diese verschwinden nach und nach in der Darmwand und werden vom Blut und anderen
Korperfliissigkeiten dabin gebracht, wo sie gebrancht werden (EiScS11)

— Diese werden durch die Darmwinde dort hingebracht, wo der Korper sie braucht (EiScS15)

Mit Hilfe der Relativsitze geben die Schiiler/-innen Informationen zur Funktion einzelner Orte
der Verdauung (EiHeS03; EiHeS11) oder verorten Elemente lokal (EiHeS10; EiScS11; EiScS15).
Auch mittels Konditionalsitzen kénnen Details des darzustellenden Sachverhalts darlegt
werden, indem eine fachlich bedeutsame Bedingung formuliert wird. Zwei von 28 Lernende
machen von diesem sprachlichen Mittel Gebrauch:

~ Wenn das Wasser nicht entzogen wird, dann kriegt man eine Verstopfung (EiScS06)

— Wenn der Nabrungsbrei fein genug ist, kommt es durch den Pfortner in den Diinndarm
(EiScS08)

Es handelt sich um (verkiirzte) wenn-dann-Konstruktionen, die nach Rehbein als typischer
Bestandteil von Beschreibungen erachtet werden (vgl. 1984, 81fF.).

Wie bereits in Kapitel 5.3 angefiithrt, weist das ERKLAREN eine Nahe zum BESCHREIBEN
auf. Feilke konstatiert, dass eine sinnvolle und kohirente Beschreibung das Erkliren von Zusam-
menhingen der einzelnen angefithrten Elemente beinhaltet: ,Das Erklaren tritt nicht einfach
optional zum Beschreiben hinzu. Es ist dessen unabdingbare Voraussetzung” (2005, 49; vgl.
auch Schmélzer-Eibinger/Fanta 2014). Dies kann anhand des Vergleichs zweier Schiilertexte
verdeutlicht werden.

Schiilertext 1 (EiHeS01_Pretest)

Wenn ich Brot esse, mit Wurst noch dazu, geht es erst in den Mund, dann in die Speiseréhre, Magen,
DiUnndarm, Dickdarm geht das Brot alles hin. Wenn das Essen im Magen ist, dann rutscht es in den
Dinndarm hin, dann in den Dickdarm. Der Dickdarm ist der Schluss, wo das Brot geht. [...]

Abb.57: Auszug aus der Vorgangsbeschreibung von EiHeS01 (10;6 Jahre, mehrsprachig, weiblich) zum Thema Der

Weg der Nahrung durch den Kirper

Bereits im ersten Satz des Textes der Schiilerin EiHeS01 werden Begriffe, die fur das zugrunde
liegende Thema zentral sind, benannt™ (Mund, Speiserihre, Magen, Diinndarm, Dickdarm).

78 Oleschko fiihrt an, dass das BENENNEN und BESCHREIBEN integrativ miteinander verbunden sind und das
BENENNEN als Sprachhandlung der Diskurs-/Textart der Beschreibung zugrunde liegt (vgl. 2013, 126). Er ver-

weist zudem auf Rehbein: ,Im ,Namengeben’, dem Nennen, wird ein Element der Wirklichkeit versprachliche,
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Zudem wird dem Rezipienten beschrieben, in welcher Reihenfolge die Nahrung den Korper
durchliuft (...gebt es erst in den Mund, dann in die Speiseribre,...). Es scheint, als werde zunichst
eine Ubersicht iiber den Weg der Nahrung durch den Kérper gegeben, da innerhalb des zweiten
Satzes Teilaspekte erneut und expliziter aufgegriffen werden. Auch dort wird eine temporale
Abfolge aufgrund des Riickgriffs auf eine wenn-dann-Konstruktion ersichtlich. Wihrend im
ersten Satz noch nicht eindeutig markiert wurde, ob alle angefiihrten Begriffe chronologisch
geordnet sind, macht die Schiilerin innerhalb des zweiten Satzes explizit, in welcher Reihen-
folge die Nahrung einzelne Stationen im Korper durchlauft (Wenn das Essen im Magen ist, dann
rutscht es in den Diinndarm hin, dann in den Dickdarm). Sie kennzeichnet dariiber hinaus im
dritten Satz ihres Textes die — ihrer Auffassung nach - letzte Station im Rahmen der Verdauung
(Der Dickdarm ist der Schluss wo das Brot gebt). Somit erwihnt die Schiilerin (fast) alle fiir
die Verdauung zentralen Stationen des Korpers in ihrem Text und ordnet diese zudem chrono-
logisch. Sie beschreibt demnach den Weg der Nahrung durch den Kérper, wie es auch durch
den Schreibauftrag von ihr gefordert wurde. Dennoch kann der Text als nicht adressatengerecht
erachtet werden — insbesondere, wenn es sich bei dem Rezipienten um eine Person handel, die
nicht am Unterricht teilgenommen hat. Es mag der Wunsch nach einer detaillierteren Beschrei-
bung aufkommen, die insbesondere auch Informationen dazu enthilt, was genau an den ein-
zelnen Stationen des Korpers passiert und warum. Diesbeziiglich gibt bereits der Anfang des
Textes von Schiilerin EiHeS09 Aufschluss.

Schiilertext 2 (EiHeS09_Pretest)

Die Verdauung

Wir beiBen von der Nahrung ab. Dies machen die Schneidezdhne. Dann schiebt die Zunge die Nahrung in
die Backenzahne. Die zermahlen es sehr griindlich. AuBerdem wird die Nahrung mit Speichel vermischt.
Das ist wichtig, dass es nicht stecken bleibt. [...]

Abb. 58: Auszug aus der Vorgangsbeschreibung von EiHeS09 (9;2 Jahre, cinsprachig, weiblich) zum Thema Der Weg
der Nahrung durch den Korper

Die Schiilerin geht im Vergleich zu ihrer Mitschiilerin wesentlich kleinschrittiger bei der Darstel-
lung des Wegs der Nahrung durch den Korper vor. Der Rezipient erfihrt zu Beginn zunichst,
dass von der Nahrung abgebissen wird. Anschlieffend folgt eine nachgeschobene und durch das
Demonstrativpronomen dies als kohisives Mittel kenntlich gemachte Erklirung, wie genau das
Abbeiflen sich vollzieht (Dies machen die Schneidezibne). Es schlief8t sich eine Beschreibung
an, die Bezug darauf nimmt, wohin sich die Nahrung bewegt und wie dies erfolgt (Dann schiebt
die Zunge die Nabrung in die Backenzihne). Anschlielend erhilt der Rezipient erneut genauere
Informationen zu dem vorher angefiihrten Vorgang, was durch den Riickgriff auf kohisive Mittel
erkennbar wird (Die zermablen es sebr griindlich. AufSerdem wird die Nahrung mir Speichel ver-
mischt). AbschlieBend nimmt die Schiilerin dariiber hinaus eine Einordnung des Vorgangs in einen
grofleren Zusammenhang vor und erklirt, warum das griindliche Zermahlen und Einspeicheln der
Nahrung von Bedeutung ist (Das ist wichtig, dass es nicht stecken bleibt). Somit wird anhand der
beiden angefithrten Textbeispiele ersichtlich, dass eine Beschreibung erst durch das Erkliren als
»unabdingbare Voraussetzung” (Feilke 2005, 49) funktional wird. Beschreiben bedeutet demnach

dadurch aus seiner situationellen Bindung ablosbar und durch andere Aktanten, die iiber die Benennungen verfii-

gen, identifizierbar” (1998, 692).
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im Sinne Feilkes immer auch ein ,,Hinausgehen tiber das Gegebene und Einordnen des Gegebe-
nen in einen Sinnzusammenhang, in ein System von Typisierungen und Relevanzen® (ebd., 57).
Im Rahmen der qualitativen Analyse wurde unter Subkategorie E2.1 das ERKLAREN mittels
Kausalsatz untersucht. Zwei Lernende greifen auf Kausalsitze, die mit der Konjunktion wei/
eingefithrt werden, zurtick:

— Im Dickdarm werden Fliissigkeiten in den Korper zuriicktransportiert, weilsie noch gebraucht
werden (EiFHeS08)
— Sie ist ganz weich, aber nicht zu spiiren, weil sie hinter der harten Lufirohre liegt (EiHeS09)

Drei weitere Schiiler/-innen nutzen die Moglichkeit der Formulierung eines Finalsatzes, um die
Funktion eines Objekts im Prozess der Verdauung anzufithren (Subkategorie E2.2):

— Mit Speichel wird die Nahrung feucht, damit man es besser schlucken kann (EiHeS02)

— Die Zunge sorgt dafiir, dass wir nicht immer auf der gleichen Stelle kaunen (EiScS05)

— Dort bewegt die Zunge die Nahrung so, dass sie von den Zibnen zerkleinert und mit Speichel
vermischt werden kann (EiScS15)

Eine dritte Moglichkeit der Explikation durch ERKLAREN besteht in der Verwendung moda-
ler Adverbien. Zwei Lernende greifen in ihren Texten auf das Adverb dadurch zuriick, wihrend
ein Schiiler das Adverb so realisiert:

— Danach kommt die Zunge zum Einsatz und bilft, dass die Nabhrung unter die Zihne komms.
Dadurch entsteht ein Speisebrei. (EiScS07)

— Im Magen wird der Speisebrei mit verschiedenen Magensiften vermischt und wird dadurch
feiner als zuvor (EiScS11)

— Dieser wird geschluckt und wird so in die Speiserohre gebracht (EiScS15)

Mittels der modalen Adverbien gelingt es den Schiiler/-innen, einen Teilprozess nicht nur
beschreibend darzustellen, sondern seine Funktion bzw. eine Folge dessen aufzuzeigen.
Ebenfalls der Hauptkategorie E zuzuordnen ist das sprachliche Mittel des VERGLEICHENS
durch Subjunktoren (Subkategorie E3.1). Dabei werden zwei Gegenstinde oder Zustinde mit-
einander verglichen, sodass eine Veranschaulichung fiir den Adressaten entsteht. So zeigt der
Schiiler EiScS11 durch einen Vergleich die Verinderung eines Zustands auf: Iz Magen wird der
Speisebrei mit verschiedenen Magensiften vermischt und wird dadurch feiner als zuvor. Dagegen
nehmen zwei weitere Lernende Bezug auf ein Objekt aus dem Alltag:

— Die Speiserohre befordert das Essen in den Magen. Der sieht aus wie eine Bobne, ist aber

grifSer (EiHeS09)
— Der Magen sieht aus wie eine riesige Bohne (EiHeS10)

Der von den Schiiler/-innen gewahlte Vergleich ist auch im Arbeitsmaterial wiederzufinden.
Dort wird Folgendes formuliert:

— Der Magen liegt zwischen der Speiserohre und dem Darm. Er hat die Form einer Bobne, ist
aber viel grifSer (Arbeitsmaterial Klasse EiHe; Quelle unbekannt)
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Wie ein vorheriger Vergleich zwischen Schiilertexten und Arbeitsmaterialien aufgezeigt hat (vgl.
Kapitel 8.1.4), bedienen sich die Lernenden sprachlicher Mittel wie z.B. dem Vergleich, formu-
lieren jedoch eigene Sitze. Dass dies nicht immer gelingt, kann anhand des Textes von EiHeS01
verdeutlicht werden. Die Schiilerin schreibt in ihrem Text: Der Mund lisst das Essen in die Spei-
serohre gehen und die Zunge lisst das Essen schmecken. Der Blick in das Arbeitsmaterial zeigt, dass
die Konstruktion lassen + Infinitiv von der Schiilerin vermutlich adaptiert wurde: Die Zunge lisst
dich auch erkennen, ob das Essen siifs, sauer, salzig oder bitter schmeckt (Arbeitsmaterial Klasse EiHe;
Quelle unbekannt). Aus grammatikalischer Sicht ist es EZHeS01 gelungen, das sprachliche Mittel
auf ihren eigenen Text zu tibertragen. Semantisch ist die Formulierung jedoch nicht korreke, weil
es nicht die Zunge ist, die dafur sorgt, dass Nahrungsmittel einen Geschmack besitzen. Anhand
des Beispiels wird deutlich, dass Sachtexte im Unterricht als Kontexte fur die miindlichen und
schriftlichen Produktionen von Schiiler/-innen dienen (vgl. Dehn etal. 2011), sie jedoch bei deren
Aneignung Unterstiitzung durch die Lehrkraft benotigen. Formulierungen wie diejenige von
EiHeS01 konnen im Unterricht als Gesprichsanlass genutzt werden, sodass (bildungs)sprachliche
Mittel nicht losgelost, sondern in die fachlichen Inhalte integriert vermittelt werden.

8.2 Vertiefende Einzelfallinterpretationen

»Mittels einer vertiefenden Einzelfallinterpretation [...] lassen sich optional, quasi zur Illustra-
tion der verallgemeinernden Analyse, noch einmal einzelne, besonders interessant erscheinende
Personen im Forschungsbericht darstellen* (Kuckartz 2012, 97). Fiir die Einzelfallinterpretati-
onen der vorliegenden Studie wurden aus beiden Klassen der Teilstichprobe diejenigen Texte
ausgewihle, fir die auf Grundlage der Frequenzanalyse jeweils die hdchste Anzahl an BMI
ermittelt wurde.

8.2.1 Vertiefende Einzelfallanalyse des Textes von £iHeS10

Text 1 wurde von EiHeS10 verfasst. Die Schiilerin war zum Zeitpunkt der Erhebung 10,0 Jahre
alt. Sie ist einsprachig deutsch aufgewachsen und beide Elternteile verfiigen iiber einen Hoch-
schulabschluss. Laut der Angaben im Elternfragebogen wurden EiHeS10 zu Hause manchmal
Geschichten erzihlt und Biicher vorgelesen. Im Elternhaushalt befinden sich keine E-Books,
jedoch mehr als 100 gedruckte Biicher sowie mehr als 200 Kinderbiicher. EiHeS10 hat den
folgenden Text zum Thema Verdauung verfasst:

Text 1 (EiHeS10)

Die Verdauung

Im Mund wird die Nahrung mit den Z&hnen zerkleinert. Die Zunge driickt die Nahrung zwischen die
Backenzéhne. Die Nahrung wird mit Speichel vermischt, der aus den Speicheldriisen kommt. SchlieBlich
drlickt die Zunge den Speisebrei in die Speiserdhre. Dort wird der Speisebrei in wellenférmigen
Bewegungen in den Magen transportiert. Der Magen sieht aus wie eine riesige Bohne. Dort wird der
Speisebrei noch weiter zerkleinert und mit Magensaft vermischt. Dann gelangt der Speisebrei in den
Ddnndarm. Er sieht aus wie ein langer Schlauch und kann 4-5m lang sein. Dort wird der Speisebrei weiter
zerkleinert und verdaut. Dabei helfen ihm die Leber, die Gallenblase und die Bauchspeicheldriise. Zwischen
Ddnndarm und Dickdarm liegt der Blinddarm. Er kiimmert sich vor allem um die Ballaststoffe. Dann gelangt
der Speisebrei in den Dickdarm. Dort werden alle wichtigen Stoffe, z. B. Wasser und Energie, in den Korper
zurlickgeleitet. Der Dickdarm sieht aus wie ein dickes, langes Rohr. Dort wird alles weiter zerkleinert und
schlieBlich Uber den After ausgeschieden.
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Gemif den Ergebnissen der quantitativen Analyse der vorliegenden Studie hat £iHeS10 bei
einer Textlinge von 161 Wortern 91 BMI in ihrem Text realisiert, davon 57 LSBM sowie 34
SBM. Die Ergebnisse der qualitativen Analyse bestitigen den Text als hoch bildungssprach-
lich. Thm wurde mit 60 Kodierungen die héchste Anzahl an sprachlichen Mitteln der Klasse
EiHe, die den kommunikativen Funktionen von Bildungssprache entsprechen, zugeordnet. Im
Folgenden soll die (bildungssprachliche) Textqualitit des Textes von EiHeS10 anhand einer
vertiefenden Einzelfallanalyse aufgezeigt werden. Die Schiilerin gibt ihrem Text zunichst eine
inhaltlich passende und prizise Uberschrift, die es dem Rezipienten erméglicht, passendes Vor-
wissen fiir den anschlieffenden Flieftext zu aktivieren. Moglich wire eine Konkretisierung in
Form eines Genitivattributs (Die Verdauung des Menschen) gewesen, um auf den menschlichen
Organismus zu verweisen, der in den Fokus genommen wird. Bereits zu Beginn des Textes wird
ersichtlich, dass dem Kriterium der Verallgemeinerung bzw. Entpersonalisierung durch die Ver-
wendung des Passivs entsprochen wird. Wihrend die Formulierung des Arbeitsmaterials durch
eine direkte Anrede des Adressaten den Vorgang wenig allgemeingiiltig cinleitet (I Mund
zerkleinern deine Schneidezibne die Nabrung; Arbeitsmaterial EiHe; Quelle unbekannt), ent-
scheidet sich die Schiilerin fiir die Realisierung des Passivs (I Mund wird die Nabrung mit den
Zibnen zerkleinert) und damit eine objektive Wiedergabe (vgl. Ossner 2014, 252). Das Passiv
wird von EiHeS10 im Verlauf des Textes abwechselnd mit Formulierungen im Aktiv verwendet.
Dieses Wechselspiel erscheint aus sprachlicher Sicht funktional. Der Schiilerin gelingt es auf
diese Art und Weise Wiederholungen zu vermeiden und den Satzbau zu variieren. Auch inhalt-
lich macht der Wechsel zwischen Aktiv und Passiv Sinn, wenn z. B. zunichst ein Teilprozess im
Passiv dargestellt wird (Dort wird der Speisebrei in wellenformigen Bewegungen in den Magen
transportiert) und anschlieend eine Zustandsbeschreibung im Aktiv erfolgt (Der Magen sieht
aus wie eine riesige Bobne). Beide Formulierungen sind — unabhingig der Genera Verbi - als
allgemeingiiltig zu erachten. Weitere sprachliche Mittel, durch welche die Schiilerin eine Ver-
allgemeinerung erzielt, sind die Verwendung des Oberbegriffs Nabrung sowie die Realisierung
zahlreicher Nomen mit Nullartikel (Speichel, Bewegungen, Magensaft, Diinndarm, Dickdarm,
Stoffe). Moglicherweise werden aufgrund des hiufigen Gebrauchs von Passivkonstruktionen
implizite Méglichkeiten der Verallgemeinerung — wie die Realisierung der Pronomen man, wir
oder unser — nicht von der Schiilerin vorgenommen.

Beim Lesen des Textes entsteht der Eindruck, als ob dem Rezipienten zahlreiche wesentliche
fachliche Informationen vermittelt werden. Diese semantische Prizision gelingt EiHeS10
durch die Verwendung zahlreicher Komposita (Backenzihne, Speicheldriisen, Speisebrei, Spei-
serohre, Magensaft, Diinndarm, Dickdarm, Blinddarm) anstelle einfacher Nomen sowie durch
fachbezogene Begrifte (Mund, Nabrung, Zunge, Magen, vermischen, transportieren, gelangen,
ausscheiden) und Fachbegriffe (Verdanung, Speichel, After, zevkleinern, verdauen, wellenformig).
Dartiber hinaus bringt die Schiilerin Begriffe mit ein, die auf ihr grof$es Fachwissen hinsichtlich
der Thematik schliefen lassen (Leber, Gallenblase, Bauchspeicheldriise, Ballaststoffe, Energie).
Sie finden auch im Arbeitsmaterial der Klasse EiHe Erwihnung, jedoch nicht innerhalb des
Referenztextes der Lehrkraft. Daher kann vermutet werden, dass diese Informationen aus Sicht
der Lehrkraft tiber das erforderliche Wissen der Schiiler/-innen zum Thema der Verdauung
hinausgehen und nicht erwartet wurde, dass sich die Lernenden dieses aneignen. Hinsichtlich
der Erzeugung referentieller Eindeutigkeit durch semantische Prézision bleibt noch darauf zu
verweisen, dass EiHeS10 mit dem Verb liegen einen ambigen Begriff in ihrem Text verwendet
(Zwischen Diinndarm und Dickdarm liegt der Blinddarm), jedoch nicht auf ein Genitivattri-
but zuriickgreift, obwohl dies — wie bereits mit Blick auf die Uberschrift angefithre — teilweise
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durchaus semantisch sinnvoll gewesen wire. Jedoch nimmt die Schiilerin mittels Pripositional-
phrasen differenzierte lokale Angaben vor und liefert dem Adressaten damit wichtige fachliche
Informationen. Erneut zeigt sich dadurch fachliches Wissen, da EiHeS10 auch solche Priposi-
tionalphrasen richtig verwendet, die ihren Mitschiiler/-innen teilweise Probleme bereiten, weil
sie moglicherweise mit einer solchen kontextuellen Verwendung der Pripositionen weniger
vertraut sind (sich um die Ballaststoffe kiimmern; etwas iiber den After ausscheiden).
Maglichkeiten sprachlicher Reduktion zur Erzeugung inhaltlicher Kondensiertheit scheinen
EiHeS10 ebenfalls vertraut zu sein. So nutzt sie eine Nominalisierung (Verdauung) sowie die
bereits angefithrten Komposita zur sprachlichen Verdichtung des Textes. Zudem greift sie in
drei Fillen — und damit gemeinsam mit einer weiteren Schiilerin im Vergleich zu den tibrigen
Lernenden der Teilstichprobe am haufigsten — auf das sprachliche Mittel der doppelten Pradi-
kation zuriick:

— Dort wird der Speisebrei noch weiter zevkleinert und mit Magensaft vermischt.
— Er sieht aus wie ein langer Schlauch und kann 4-Sm lang sein.
— Dort wird alles weiter zerkleinert und schliefSlich iiber den After ausgeschieden.

Einerseits schildert EiHeS10 mit Hilfe der doppelten Pridikation zwei sich vollziehende Teil-
prozesse in einem Satz. Andererseits nutzt sie das sprachliche Mittel, um moglichst sprachlich
verdichtet eine Beschreibung zu einem Objekt zu liefern. Der ganzheitliche Blick auf den Text
der Schiilerin lasst den Eindruck entstehen, dass es ihr gelungen ist, die wesentlichen Informati-
onen des Vorgangs aufzugreifen und sprachlich kondensiert darzustellen.

Dabei erzeugt sie auch textstrukeurelle Transparenz, indem sie beispielsweise temporale Anga-
ben durch zwei verschiedene Temporaladverbien (schliefilich, dann) in ihrem Text mit einbin-
det. Insgesamt greift sie viermal auf temporale Adverbien zuriick und verwendet keine weiteren
sprachlichen Mittel, um temporale Angaben vorzunechmen. Da die Schiilerin jedoch zusitzlich
auf Maglichkeiten zur Erzeugung von Objekt- und Lokaldeixis zuriickgreift, entsteht nicht
der Findruck fehlender Textkohision. So nutzt sie fiinfmal das lokale Adverb dor#, um die zu
beschreibenden Prozesse zu verorten. Mégliche alternative Formulierungen (z. B. da oder bier)
nutzt sie nicht, sodass ihr diese Varianten im Unterricht aufgezeigt werden konnten. Auch
Demonstrativpronomen sowie demonstrativ gebrauchte Determinatoren finden sich in dem
Text von EiHeS10 nicht. Teilweise hitten durch ihre Verwendung Wiederholungen vermie-
den werden kénnen (z. B. Dort wird der Speisebrei in wellenformigen Bewegungen in den Magen
transportiert. Dieser sieht aus wie eine riesige Bobne). Sprachliche Variation und zugleich text-
strukturelle Transparenz erzeugt die Schiilerin jedoch durch den Riickgriff auf Personal- und
Relativpronomen:

— Die Nahrung wird mit Speichel vermischt, der aus den Speicheldriisen komms.

— Dann gelangt der Speisebrei in den Diinndarm. Er sieht aus wie ein langer Schlauch und
kann 4-Sm lang sein. Dort wird der Speisebrei weiter zerkleinert und verdaut. Dabei helfen
ihm die Leber, die Gallenblase und die Bauchspeicheldriise.

— Zwischen Diinndarm und Dickdarm liegt der Blinddarm. Er kiimmert sich vor allem um

die Ballaststoffe.

Bei der Verwendung des Personalpronomens # ist der Bezug zum Referenzobjekt (Diinn-
darm) weniger deutlich als bei den anderen Sequenzen. Hier wiire ggf. eine Wiederholung des
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Nomens zur textstrukturellen Transparenz angebrachter als der Riickgriff auf das Personalpro-
nomen. Der angefiihrte Relativsatz dient neben der Erzeugung textstruktureller Transparenz
auch der Explikation durch BESCHREIBEN. Der Rezipient erhalt zusitzliche Informationen,
indem er tiber den Entstehungsort des Speichels informiert wird. Ein sprachliches Mittel, wel-
ches den Text von EiHeS10 kennzeichnet, ist der hiufige Rickgriff auf Vergleiche, die dem
Adressaten durch Riickbezug auf ihm bekannte Objekte das Verstindnis erleichtern (vgl. Feilke
2005, 50):

— Der Magen sieht aus wie eine riesige Bohne.

— Dann gelangt der Speisebrei in den Diinndarm. Er sieht aus wie ein langer Schlauch und
kann 4-S5m lang sein.

— Der Dickdarm sieht aus wie ein dickes, langes Robr.

Der Vergleich mit der Bohne sowie dem Rohr finden sich auch in den Arbeitsmaterialien wie-
der, wihrend der Vergleich des Diinndarms mit einem langen Schlauch ggf. aus Unterrichesge-
sprichen von der Schiilerin aufgegriffen worden sein konnte. Méglich ist jedoch auch, dass eine
Illustration, welche im Arbeitsmaterial zu finden ist, die Lernende zu dem Vergleich angeregt
hat.

Zusammenfassend zeigt die Textanalyse auf, dass der Text der Schiilerin EiHeS10 auf Grund-
lage verschiedener sprachlicher Mittel den kommunikativen Funktionen von Bildungssprache
entspricht und eine Sachverhaltenskette (den Prozess der Verdauung) angemessen beschreibend

darstellt (vgl. Ossner 2014).

8.2.2 Vertiefende Einzelfallanalyse des Textes von E5ScS15

Text 2 wurde von EiScS1S verfasst. Der Schiiler war zum Zeitpunkt der Erhebung 9,8 Jahre
alt. Er ist einsprachig deutsch aufgewachsen und beide Elternteile verfiigen tiber einen Hoch-
schulabschluss. Laut der Angaben im Elternfragebogen wurden E:ScS15 oft Biicher vorgelesen,
jedoch nie oder fast nie Geschichten erzihlt. Im elterlichen Haushalt befinden sich mehr als 100
gedruckee Biicher und E-Books sowie 100 bis 200 Kinderbiicher. EiS¢S15 hat den folgenden
Text zum Thema Verdaunung verfasst:

Text 2 (EiScS15)

Die Reise der Nahrung durch den Korper

Erst gelangt die Nahrung in den Mund. Dort bewegt die Zunge die Nahrung so, dass sie von den Zahnen
zerkleinert und mit Speichel vermischt werden kann, sodass es zum Speisebrei wird. Dieser wird geschluckt
und wird so in die Speiserdhre gebracht. Durch die Speiserdhre kommt es in den Magen. Dort wird es mit
Magensaften vermischt und weiter zerkleinert. Durch den Pfértner gelangt sie in den Dinndarm. Dort wird
die Nahrung dann von Verdauungsséften in verschiedene Bausteine zerkleinert. Diese werden durch die
Darmwande dort hingebracht, wo der Korper sie braucht. Dann kommt der Speisebrei in den Dickdarm.
Dort wird dem Speisebrei das Wasser entzogen und er wird ausgeschieden.

Gemif den Ergebnissen der quantitativen Analyse der vorliegenden Studie hat EiScS15 bei
einer Textlinge von 118 Wortern 69 BMI in seinem Text realisiert, davon 42 LSBM sowie 27
SBM. Die Ergebnisse der qualitativen Analyse bestitigen den Text als hoch bildungssprachlich.
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Ihm wurde mit 50 Kodierungen die héchste Anzahl an sprachlichen Mitteln in Klasse EiSc, die
den kommunikativen Funktionen von Bildungssprache entsprechen, zugeordnet. Im Folgenden
soll die (bildungssprachliche) Textqualitit des Textes von EiScSIS anhand einer vertiefenden
Einzelfallanalyse aufgezeigt werden. Der Schiiler hat eine treffende Uberschrift fiir seinen Text
gewihlt. Der Ausdruck Reise wirke zwar cher literarisch, findet sich jedoch auch im Referenz-
text der Lehrkraft wieder, sodass vermutet werden kann, dass er innerhalb des Unterrichtsdis-
kurses verwendet wurde. EiScS1S sorgt innerhalb der Uberschrift jedoch unter Riickgriff auf
ein Genitivattribut (der Nabrung) sowie eine Pripositionalphrase (durch den Kirper) fiir refe-
rentielle Eindeutigkeit. Der Adressat erfihrt, dass der Fokus auf dem Weg der Nahrung durch
den Korper liegt. Denkbar wire der Gebrauch eines attributiven Adjektivs gewesen, um auf den
menschlichen Organismus zu verweisen (durch den menschlichen Kirper). Neben dem Genitiv-
attribut innerhalb der Uberschrift nutze der Schiiler verschiedene Komposita anstelle einfacher
Nomen (Speisebrei, Speiserohre, Magensaft, Diinndarm, Verdanungssaft, Darmwand, Dickdarm)
sowie fachbezogene Begriffe (Nabrung, Mund, Zunge, Magen, gelangen, vermischen, entziehen,
ausscheiden) und Fachbegriffe (Speichel, Pfortner, zerkleinern) zur Erzeugung semantischer Pri-
zision und damit referentieller Eindeutigkeit. Zudem nutzt er neben der Pripositionalphrase
innerhalb der Uberschrift weitere pripositionale Angaben, mittels derer Lokaldeixis erzeugt
wird (in den Mund, von den Zibnen, mit Speichel, in die Speiserobre, durch die Speiserihre, in
den Magen, mitr Magensiften, durch den Pfortner, in den Diinndarm, von Verdauungssiften, in
verschiedene Bausteine, durch die Darmwinde, in den Dickdarm).

Der Schiiler Ei8¢S15 markiert den Beginn des darzustellenden Vorgangs deutlich unter Riick-
griff auf das Temporaladverb ersz. Im weiteren Verlauf finden sich keine weiteren tempora-
len Adverbien. Erst gegen Ende des Textes wird mit dem Begriff dann erneut eine temporale
Abfolge fiir den Rezipienten transparent gemacht. Auch auf andere sprachliche Mittel tem-
poraler Strukturierung, wie temporaler Konjunktionen, temporaler Pripositionen oder Zahl-
worter greift der Schiiler nicht zuriick. Hinsichtlich der Objekt- sowie Lokaldeixis gelingt es
ihm jedoch, textstrukturelle Transparenz zu erzeugen. So nutzt er verschiedene Personalpro-
nomen:

— Dort bewegt die Zunge die Nahrung so, dass sie von den Zihnen zerkleinert und mit Speichel
vermischt werden kann |[...]

— Dort wird die Nahrung dann von Verdauungssiften in verschiedene Bausteine zerkleinert.
Diese werden durch die Darmwinde dort hingebracht, wo der Korper sie braucht.

— Dort wird dem Speisebrei das Wasser entzogen und er wird ausgeschieden.

Der Schiiler gebraucht zudem mehrmals das Personalpronomen es, nimmt jedoch damit auf die
Nahrungund den Speisebrei Bezug, weshalb keine Kodierungen vorgenommen wurden. Zudem
wird das Personalpronomen sie ein drittes Mal im Text realisiert, jedoch ohne dass ersichtlich
wird, worauf es sich bezieht (Dort wird es mit Magensiften weiter vermischt und weiter zerklei-
nert. Durch den Pfortner gelangt sie in den Diinndarm). Neben den Personalpronomen nutzt
EiScS15 Demonstrativpronomen (dieser, diese), um Verweise auf vorher eingefithrte Objekee
herzustellen. Lokale Angaben nimmt der Schiiler durch den Gebrauch des lokalen Adverbs dors
viermal in seinem Text vor. Da er keine alternativen Formulierungen (z.B. da oder hier) nutzt,
konnten ihm diese sprachlichen Varianten im Unterricht aufgezeigt werden.
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Wihrend innerhalb des Arbeitsmaterials der Klasse EzSc sowohl Sitze im Aktiv als auch im Pas-
siv formuliert sind, greift der Schiiler £78¢S15 nicht auf die Moglichkeit der Nutzung des Passivs
zur Verallgemeinerung seiner Darstellungen zuriick. Ebenso wenig nutzt er Pronomen wie 724z,
wir oder unser, obwohl die Passiversatzform-man im Arbeitsmaterial innerhalb eines Einfiith-
rungstextes ebenfalls Verwendung findet. Dennoch erzeugt der Lernende unter Riickgriff auf
einen Oberbegriff (Nahrung) und die Formulierung generischer Aussagen mittels Nullartikel
(Speichel, Magensaf, Verdauungssaft, Baustein) Allgemeingiiltigkeit im Hinblick auf seine Dar-
stellungen.

Hinsichtlich der bildungssprachlichen Funktion der inhaltlichen Kondensiertheit ist beziiglich
des Textes von EiScS1S anzumerken, dass der Schiiler durch die Wahl der bereits angefiihr-
ten Komposita Objekte im Hinblick auf die Textlinge 6konomischer anfiihrt, als wenn eine
Umschreibung derer stattfinden wiirde. Erginzend dazu greift der Lernende auf eine doppelte
Pridikation zuriick und fasst damit zwei Teilprozesse zusammen (Dort wird es mit Magensiften
vermischt und weiter zerkleinert).

Hinsichtlich der Funktion der Explikation nimmt £585¢S15 eine nihere Beschreibung durch die
Realisierung eines Relativsatzes vor, die eine lokale Angabe beinhaltet: Diese werden durch die
Darmwinde dort hingebracht, wo der Korper sie braucht). Gleichsam erginzt der Schiiler seine
beschreibenden Darstellungen durch erklirende Elemente und kommt damit der Auffassung
Feilkes nach, dass das Erkliren eine unabdingbare Voraussetzung fiir das Beschreiben darstellt

(vgl. Feilke 2005):

— Dort bewegt die Zunge die Nahrung so, dass sie von den Zihnen zerkleinert und mit Speichel

vermischt werden kann, sodass es zum Speisebrei wird.

— Dieser wird geschluckt und wird so in die Speiserohre gebracht.

Unter Riickgriff auf einen Final- sowie einen Konsekutivsatz zeigt der Lernende den Zweck der
zuvor beschriebenen Teilprozesse auf. Die Bewegungen der Nahrung durch die Zunge werden
begriindet und es wird aufgezeigt, welche Folge die Zerkleinerung und die Vermischung der Nah-
rung mit dem Speichel hat. Das modale Adverb so begriindet ebenfalls den Zweck der vorange-
gangenen Handlung: Das Schlucken dient dazu, den Speisebrei in die Speiserdhre zu befordern.
Zusammenfassend stellt £:5¢S15 die Sachverhaltenskette der Verdauung unter Rickgriff auf
die Sprachhandlungen des BESCHREIBENs und ERKLARENSs dar (vgl. Ossner 2014; Feilke
2005). Die fachlichen Inhalte werden objektiv und korreke dargestellt (vgl. Ossner 2014, 252f.).
Es gelingt dem Schiiler, den kommunikativen Funktionen der Bildungssprache in seinem Text
zu entsprechen — wenn auch weniger ausgepragt als der Schiilerin EiHeS10.

8.3 Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse

Die Ergebnisse der qualitativen Analyse zeigen, dass Grundschiiler/-innen innerhalb von Vor-
gangsbeschreibungen zum Thema Die Verdanung auf (bildungs)sprachliche Mittel zuriick-
greifen, mittels derer die kommunikative Funktion von Bildungssprache nach Morek/Heller
(2012) sowie Feilke (2012) realisiert wird. Gleichsam konnten differenzierte Méglichkeiten zur
Realisierung der einzelnen Parameter der kommunikativen Funktion herausgearbeitet werden.
So wurde ersichtlich, dass die Lernenden der bildungssprachlichen Funktion der Verallgemei-
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nerung u.a. nachkommen, indem sie Oberbegriffe verwenden. Wihrend es der Mchrzahl der
Schiiler/-innen gelungen ist, den zu beschreibenden Vorgang durch die Verwendung dieses
sprachlichen Mittels allgemeingiiltig darzustellen, haben einzelne Lernende auf Oberbegriffe
verzichtet und bezichen sich somit auf spezifische, nicht verallgemeinerte Situationen. Die-
ses Ergebnis lasst sich auch auf Texte zu anderen inhaltlichen Themen aus dem Datenkorpus
tibertragen. So verwenden z.B. cinige Schiiler/-innen beim Thema Das Linksabbiegen den
Oberbegriff Fahrzeng, wihrend andere den Begriff Auzo wihlen. Neben der Verwendung von
Oberbegriffen wurde in den Schiilertexten zum Thema Die Verdauung mittels der Formulierung
einer generischen Aussage Allgemeingiiltigkeit erzeugt. Verwendet wurden in diesem Zusam-
menhang Nullartikel, Pronomen oder das Passiv. Erneut findet sich die funktionale Verwen-
dung dieser sprachlichen Mittel auch innerhalb weiterer Themen:

Tab. 99: Erzeugung generischer Aussagen zur Realisierung der bildungssprachlichen Funktion
der Verallgemeinerung in weiteren Texten aus dem Gesamtdatenkorpus der Studie

Erzeugung generischer Beispiele

Aussagen...

...mittels Nullartikel Mann und Frau lieben sich und wollen zértlich sein (ZeSvS03_Follow Up;
‘Thema Ein Kind entstebt)
Hier wird Luft reingeblasen, damit das Fett weitertreibt (StDiS04_Pretest;
Thema Die ﬁdmn[ﬂge)
Unser Trinkwasser wird aus Grund- und Quellwasser gewonnen (AdTrS10_Fol-
low Up; Thema: Die Trinkwasserversorgung)

... mittels Pronomen Die verteilt sich in unsere Lungenfliigel (EiMuS14_Posttest; Thema Die
Atmung)
Die Erde drebt sich um sich selber. Das nennen wir Rotation (AdTrS02_Post-
test; Thema Die Entstebung der Jahreszeiten) o
Zuerst legt man ein Weizenkorn in die Erde (AdKrS20_Pretest; Thema Vom
Korn zum BTI)

... mittels Passiv Das Wasser wird von der Sonne erbitzt und steigt dann in den Himmel
(AdVuS22_Pretest; Thema Der Wasserkreislauf)
Die Lunge wird von den Rippen geschiitzt (EiMuS10_Posttest; Thema Die
Atmung)
Als allererstes wird der Schall durch die Obrmuschel in unseren Gehirgang befor-
dert (ZeKaS17_Follow Up; Thema Das Hiren)

Hinsichtlich der Erzeugung referentieller Eindeutigkeit zeigte sich bei der Analyse der Texte
zum Thema Die Verdauung, dass einige der innerhalb der Frequenzanalyse identifizierten bil-
dungssprachlichen Mittel zu semantischer Prizision beitragen. Es handelt sich dabei um Kom-
posita, fachbezogene Begriffe, Fachbegriffe, ambige Begriffe oder Genitivattribute, die fachlich
sowie semantisch korrekt verwendet werden und priziser sind, als wenn auf sie verzichtet oder
ein alternativer Ausdruck realisiert werden wiirde. Die angefiihrten sprachlichen Mittel finden
sich mit gleicher Funktion auch in anderen Texten des Gesamtdatenkorpus wieder:
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Tab. 100: Erzeugung referentieller Eindeutigkeit durch semantische Prizision innerhalb wei-
terer Texte des Gesamtdatenkorpus der Studie

Funktion der referentiel-  Beispiele

len Eindeutigkeit durch

semantische Prizision...

... mittels Komposita Unter der Erde sind Erdkabel (EiHeS07_Posttest; Thema Die Stromerzeu-
gung)
Dann steigt das Wasser als Wasserdampf auf und verdichtet sich zu Regen-
wolken (AuWaS13_Posttest; Thema Der Wasserkreislanf)

... mittels fachbezogener  Wir kleben die Ballons an den Stock und bringen sie ins Gleichgewicht

Begriffe (OtKiiS01_Pretest; Thema Luft hat ein Gewicht)

Durch die Gase kann Strom erzeugt werden (StDiS12_Pretest; Thema Die
Kliranlage)

... mittels Fachbegriffe In der Evde keimt das Korn (AdTrS24_Pretest; Thema Vom Korn zum Brot)
Nach der Urknalltheorie gab es vor 15 Milliarden Jahren eine unvorstellbare
Explosion (AdDiS22_Follow Up; Thema Der Urknall)

... mittels ambiger Begriffe Am Ende des Gehorgangs befindet sich das Trommelfell, das den Schall zum
Hammer, Amboss und Steigbiigel transportiert (ZeKaS17_Follow Up;
Thema Das Hiren)
Danach gebe ich das linke Handzeichen (Ze¢KaS10_Pretest; Thema Das
Linksabbiegen)

... mittels Genitivattribute Dann verschmilzt die Eizelle der Frau mit der Samenzelle des Mannes
(ZeSvS11_Follow Up; Thema Ein Kind entsteht)
Die Schrigstellung der Erdachse sorgt fiir andere Lichteinfille (AdTrS26_
Posttest; Thema Die Entstehung der Jahreszeiten)

Ebenso zeigen sich — wie auch in den Texten der Teilstichprobe — teilweise fehlerhafte Verwen-
dungen:

— Die Schriigstellung der Erde ist ein Lichteinfall (AdTrS04_Posttest; Thema Die Entstehung
der Jabreszeiten)

— In dem Faulturm versammelt sich der ganze Klirschlamm (StDiS11_Pretest; Thema Die
Kliranlage)

Eine weitere innerhalb der qualitativen Analyse ermittelte Moglichkeit der Realisierung referen-
tieller Eindeutigkeit von Aussagen stellt die Verwendung von Pripositionalphrasen dar, durch
die Lokaldeixis erzeugt wird. Auch dieses sprachliche Mittel lasst sich innerhalb des tibrigen
Datenkorpus identifizieren. Gleichsam zeigt sich hier wie auch innerhalb der Texte der Teil-
stichprobe eine hohe Anzahl fehlerhafter Verwendungen durch den Riickgriff auf grammatika-
lisch oder semantisch nicht passende Pripositionen.

Innerhalb der qualitativen Analyse konnte dariiber hinaus aufgezeigt werden, dass
Grundschiiler/-innen durch sprachliche Reduktion inhaltliche Kondensiertheit von Aussagen
erzeugen konnen. Dafiir greifen sie auf Nominalisierungen, doppelte Pridikationen sowie Kom-
posita zuriick. Erneut lassen sich diese bildungssprachlichen Mittel auch in den iibrigen Texten
des Datenkorpus mit der dargestellten kommunikativen Funktion in Verbindung bringen, wie
exemplarisch anhand der Nominalisierungen aufgezeigt werden kann:
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— Die ist mit einem Magneten im Inneren des Generators verbunden (EiHeS10_Posttest;
Thema Die Stromerzengung)

— Die diirfen vor dem Abbiegen immer zuerst die Strafse iiberqueren (EiHeS09_Follow Up;
Thema Das Linksabbiegen)

— Die Dauer betvigt 24 Stunden (AdTtS02_Posttest; Thema Die Entstehung der Jabreszeiten)

— Manchmal bilden sich die kleinen Tropfchen zu grofSen Tropfen, die zu schwer sind zum Flie-
gen (AuWaS07_Posttest; Thema Der Wasserkreislauf)

Im Hinblick auf das sprachliche Mittel der doppelten Pridikation konnte innerhalb der qua-
litativen Analyse herausgearbeitet werden, dass es verwendet wird, um aufeinander folgende
Prozesse, Folgen einzelner Prozesse sowie Beschreibungen von Objekten sprachlich verdichtet
anzufithren. Auch diese Befunde lassen sich innerhalb des Gesamtkorpus bestitigen:

Tab. 101: Moglichkeiten der Realisierung doppelter Pradikationen zur inhaltlichen Verdich-

tung von Aussagen

Realisierung inhaltlicher Kon-  Beispiele
densiertheit mittels doppelter
Pridikationen zur...

... Darstellung aufeinander Im Wasserwerk wird das Robwasser gefiltert und gesiubert
folgender Prozesse (AdTrS02_Follow Up; Thema Die Trinkwasserversorgung)

Dort wird die Koble zermablen und anschlieffend im Brenner ver-

brannt (EiScS11_Posttest; Thema Die Stramerzeugung)

... Darstellung von Folgen cinzel- Das Wasser verdunstet und steigt in den Himmel (AuHeS12_Post-
ner Prozesse test; Thema Der Wasserkreislauf)

Danach wird der Penis steif und kann in die Scheide eindringen
(ZeSvS05_Follow Up; Thema Ein Kind entsteht)

... Beschreibung von Objekten  Als ndichstes geht die Luft zu den Bronchien. Sie sitzen in der Lunge und
sind ganz oft verzweigt (EiMuS15_Posttest; Thema Die Atmung)
Die Schnecke ist mit Fliissigkeit geftillt und besitzt tansende haarfeiner
Nervenzellen (ZeKaS08_Follow Up; Thema Das Hiren)

Mittels der qualitativen Analyse konnte zudem aufgezeigt werden, das Schiiler/-innen des Pri-
marbereichs in ihren Texten zum Thema Die Verdauung auf sprachliche Mittel zuriickgreifen,
durch welche eine Textstruktur erzeugt wird, die das Verstindnis des Adressaten unterstiitzt.
Dabei konnten drei verschiedene Maéglichkeiten der Erzeugung textstruktureller Transparenz
identifiziert werden. Zum einen verdeutlichen die Lernenden mit Hilfe von temporalen Anga-
ben die zeitlichen Abliufe des Vorgangs. Vornehmlich wurde hierfiir das sprachliche Mittel der
Temporaladverbien herangezogen. Dariiber hinaus griffen die Schiiler/-innen auf temporale Kon-
junktionen sowie temporale Pripositionen und Zahlwdérter zuriick. Zum anderen erzeugen die
Lernenden Transparenz im Hinblick auf die Handlungstriger bzw. die dargestellten Vorginge.
In diesem Zusammenhang nutzen sie demonstrativ gebrauchte Personal- und Relativpronomen
sowie Demonstrativpronomen und demonstrativ gebrauchte Determinatoren. Gleichsam lief§ sich
innerhalb der Texte der Teilstichprobe der Gebrauch lokaler Adverbien zur Erzeugung von Lokal-
deixis feststellen. Alle angefiihrten sprachlichen Mittel zur Erzeugung textstruktureller Transpa-
renz lassen sich auch im Datensatz des Gesamtkorpus wiederfinden. Exemplarisch kann aufgezeigt
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werden, dass lokale Adverbien bei verschiedensten inhaltlichen Themen von den Schiiler/-innen
herangezogen werden, um eine lokale Verortung der sich vollzichenden Prozesse vorzunehmen:

— Aber auch @ muss ich gucken, ob ein FufSginger kommt (ZeKaS18_Pretest; Thema Das

Linksabbiegen)

— Hier sinkt der schwere Schmutz nach unten (StDiS06_Pretest; Thema Die Kliranlage)

— Dort bilden sich Wolken aus den Tropfen (AdVuS16_Pretest; Thema Der Wasserkreislanf)
— Dort muss er eine Stunde bleiben (AdKrS20_Pretest; Thema Vom Korn zum Brot)

— Dort miissten Sie auf Ihrer Rechten eine Feuerwehr sehen (ZeKaS10_Posttest; Thema Die

Wegbeschreibung)

— Da wird sie verbrannt (EiScS06_Posttest; Thema Die Stromerzeugung)

— Dort sind die Bronchien (EiMuS15_Posttest; Thema Die Atmung)

— Da ist die zugewandte Seite (AdTrS18_Posttest; Thema Die Entstehung der Jahreszeiten)

— Dann wandern die Samenzellen in den Eileiter und kinnen dort eine Eizelle befruchten
(ZeSvS11_Follow Up; Thema Ein Kind entstebt)

— Dort wird ermittelt, was die Schwingungen bedeuten (ZeKaS14_Follow Up; Thema Das

Horen)

— Danach wird das Robwasser ins Wasserwerk gebracht und da wird es gefilterr (AdTrS18_
Follow Up; Thema Die Trinkwasserversorgung)

Im Hinblick auf die bildungssprachliche Funktion der Explikation konnte ermittelt werden,
dass die Schiiler/-innen der Sprachhandlungsform des BESCHREIBENS einerseits unter Riick-
griff auf Relativsitze nachkommen, mittels derer Funktionen einzelner Handlungstriger ver-

deutlicht oder lokale Verortungen vorgenommen werden. Andererseits nutzen die Lernenden

innerhalb der Texte zum Thema Die Verdanung Konditionalsitze, um Bedingungen zu formu-
lieren und den Sachverhalt dadurch niher darzustellen. Auch innerhalb des Gesamtdatenkor-
pus verwenden die Schiiler/-innen diese sprachlichen Mittel:

Tab. 102: Funktionen sprachlicher Mittel des BESCHREIBENS in den Texten des Gesamtda-

tenkorpus

BESCHREIBEN...

Beispiele

...mittels Relativsatz zur niheren
Darstellung einer Funktion

Im Faulturm bilden sich Gase, die als Strom benutzt werden
(StDiS07_Pretest; Thema Die Kliranlage)

Es entsteht Wasserdampf, der eine Turbine antreibt (EiScS11_
Posttest; Thema Die Stromerzeugung)

...mittels Relativsatz zur lokalen
Verortung

Wenn der Mensch einatmet, gebt die Luft durch die Nase oder
durch die Luftrobre, die zu den Lungenfliigeln fiibrt (EiMuS19_
Posttest; Thema Die Atmung)

Wenn man redet, kommen Schallwellen, die in das Obr geleitet
werden (ZeKaS15_Follow Up; Thema Das Hiren)

...mittels Konditionalsatz zur Formu-
lierung einer Bedingung

Wenn alles frei ist, kann ich abbiegen (AdVuS13_Pretest;
Thema Das Linksabbiegen)

Ein Regenbogen entsteht, wenn es regnet und anch zu gleich die
Sonne scheint (AdVuS27_Posttest; Thema Die Entstehung eines
Regenbagens)




Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse

Auf Grundlage der qualitativen Analyse konnte dartiber hinaus bestitigt werden, dass die
Schiiler/-innen innerhalb ihrer Texte zum Thema Die Verdauung erginzend zum BESCHREI-
BEN auch die Sprachhandlungsform des ERKLARENS realisieren, wodurch das BESCHREI-
BEN gemif Feilke (2005) erst funktional werde. Sie greifen dafiir auf Kausal- und Finalsitze
sowie modale Adverbien zuritick und verdeutlichen dadurch Zusammenhinge, Funktionen und
Folgen der dargestellten Prozesse. Gleichsam wurde im Rahmen der Analyse ersichtlich, dass die
Schiiler/-innen die Sprachhandlungsform des VERGLEICHENS nutzen und somit Inhalte fir
den Adressaten veranschaulichen. Auch innerhalb des Gesamtdatenkorpus lassen sich Verglei-
che unter Riickgriff auf die Vergleichspartikel wie und als identifizieren:

— Der aussieht wie Badeschaum, nur gefirbr (OtKiiS08_Follow Up; Thema Der Vulkanaus-
bruch)

— In 1000m Hobhe ist es kilter als aufdem Erdboden (EiMuS19_Follow Up; Thema Der Was-
serkreislanf)

— Die Obrmuschel ist wie ein Trichter, der die Geriusche einfangt (ZeKaS11_Follow Up;
Thema Das Horen)

— Die Bronchien sehen wie ein verzweigter Baum aus (EiMuS20_Posttest; Thema Die
Atmung)

— Im Minuspol sind mebr Elektronen als im Pluspol (StDiS04_Posttest; Thema Der Bau eines

geschlossenen Stromkreises)

Zusammenfassend konnte mittels der qualitativen Analyse exemplarisch fiir Vorgangsbe-
schreibungen zum Thema Die Verdauung aufgezeigt werden, ,was bestimmte typisch bildungs-
sprachliche formale Strukturen und Mittel fir das kommunikative Handeln in Schul- und
Bildungszusammenhinge inhirent funktional macht“ (Morek/Heller 2012, 70; Hervorhebung
im Original). Die Parameter der kommunikativen Funktion von Bildungssprache — Verallgemei-
nerung, referentielle Eindeutigkeit, inhaltliche Kondensiertheit, textstrukeurelle Transparenz
sowie Explikation — konnten hinsichtlich der fiir ihre Realisierung notwendigen sprachlichen
Mittel weiter ausdifferenziert werden. Die innerhalb dieses Kapitels exemplarischen Ubertra-
gungen auf die Texte des Gesamtdatenkorpus lassen vermuten, dass die sprachlichen Mittel in
ihrer im Rahmen der Analyse identifizierten Funktion auch bei anderen inhaltlichen Themen
Anwendung finden.
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Bei der deskriptiven Analyse der Daten konnte aufgezeigt werden, dass Grundschiiler/-innen alle
untersuchten LSBM sowie SBM beim Verfassen medial schriftlicher Texte im Sachunterricht rea-
lisieren — jedoch in unterschiedlicher Frequenz. Im Rahmen der qualitativen Analyse ist es grof¥-
tenteils gelungen, die jeweilige Funktion der ausgewihlten LSBM und SBM in den Texten zu
identifizieren. Jedoch wurde auch innerhalb der Texte der Teilstichprobe die unterschiedliche Hau-
figkeit der Verwendung einzelner bildungssprachlicher Mittel ersichtlich. So wurde beispielsweise
nur in einem Text ein Funktionsverbgeftige realisiert: Danach kommt die Zunge zum Einsatz und
bhilft, dass die Nabhrung unter die Zibne kommt (EiScS07). Ebenso wurden Infinitiverginzungen (z#
spiiren, zu zerkleinern) sowie Partizipialerginzungen (der durchgemischte Brei) nur in Einzelfillen
verwendet und daher nicht in das Kategoriensystem der qualitativen Analyse mit aufgenommen.
Die tabellarische Gegeniiberstellung der Ergebnisse fiir die Teilstichprobe der quantitativen und
qualitativen Kodierung bildungssprachlicher Mittel zeigt fiir Klasse EiHe, dass in den Texten
der Schiilerinnen EiHeS09 sowie EiHeS10 im Rahmen der Frequenzanalyse die meisten bil-
dungssprachlichen Mittel identifiziert werden konnten. Auch innerhalb der qualitativen Ana-
lyse erreichten die beiden Texte im Vergleich zu den iibrigen Texten die hochsten Werte”:

Tab. 103: Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Kodierungen der quantitativen und qualitati-
ven Analyse der Texte aus Klasse EiHe

ID-Code Textlinge BMI Bildungssprachliche Funktion
EiHeS01 86 30 4
EiHeS02 90 46 30
EiHeS03 97 43 28
EiHeS04 97 40 16
@ EiHeS05 67 27 15
T EiHeS06 51 31 23
% EiHeS07 51 42 18
T EiHeS08 78 48 40
= EiHeS09 181 84 57
£ EiHeS10 161 91 60
% EiHeS11 74 47 36
EiHeS12 67 33 23
EiHeS13 50 35 25
EiHcS14 58 37 22
EiHeS15 31 16 9

79 Bei dieser Gegeniiberstellung ist zu bedenken, dass die bildungssprachlichen Mittel innerhalb der quantitativen
Analyse teilweise mehrfach kodiert wurden (z.B. alle semantisch unterschiedlichen Passivkonstruktionen), wih-
rend im Rahmen der qualitativen Analyse der Schwerpunkt der Untcrsuchung nicht darauf lag, wie hiiuﬁg, sondern
0b eine bildungssprachliche Funktion realisiert wurde. Daher wurde bei dieser Analysc bcispiclswcisc immer nur
die erste vorkommende Passivkonstruktion realisiert. Aus diesem Grund ist die tabellarische Gegeniiberstellung
mit Vorsicht zu interpretieren. Es darf nicht erwartet werden, dass die Anzahl der Kodierungen bei gelungener

funktionaler Verwendung bildungssprachlicher Mittel gleich hoch ausfillt.
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Die Gegeniiberstellung gibt auch Hinweise dahingehend, dass einige Schiiler/-innen verhilt-
nismafig viele BMI in ihren Texten gebrauchen, diesen jedoch im Vergleich seltener eine bil-
dungssprachliche Funktion zugeordnet werden kann (EiHeS04, EiHeS07). Es kann vermutet
werden, dass diese Einzelfille Beispiele dafiir darstellen, dass Lernende sich bildungssprachliche
Mittel lediglich als Worthiilsen angeeignet haben und dadurch nicht in der Lage sind, sie funk-
tional zu gebrauchen (vgl. Ortner 2006b). So verwendet die Schiilerin £iHeS04 beispielsweise
das Kompositum Diinndarm, jedoch wurde dieses im Rahmen der qualitativen Analyse nicht
als bildungssprachlich kodiert, weil der Begriff in einem fachlich nicht korrekt dargestellten
Zusammenhang gebraucht wurde:

[-..] Dann wandert es weiter in die Speiserohre, wo es dann weiter in den Magen gelangt. Und
dort wird es weiter zerkleinert und weiter in den Darm gefiibrt wird und dann wird es von dort

wieder in den Diinndarm gefiibrt wird. [...] (EiHeS04)

Auch EiHeS07 scheint ein unzureichendes Fachwissen in Bezug auf die dargestellten Vorginge
zu besitzen, da die Komposita Diinndarm und Magensaft in einen fachlich falschen Zusammen-
hang gebracht werden:

[-..] Im Magen wird das Essen sortiert. Im Diinndarm wird das Essen mit Magensaft vermischt
[...] (EiHeS07)

Diskrepanzen hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel und ihrer Funktion
werden insbesondere beim Vergleich der Texte von EiHeS01 sowie EiHeS12 ersichtlich. In den
Texten wurden bei der quantitativen Analyse 30 (EiHeS01) bzw. 33 (EiHeS12) Kodierungen
vorgenommen. Hinsichtlich der Realisierung bildungssprachlicher Funktionen der sprachli-
chen Mittel differieren die Texte jedoch deutlich. Wihrend im Text der Schiilerin EiHeS01
lediglich vier Kodierungen vorgenommen wurden, waren es beim Schiiler EiHeS12 23 Kodie-
rungen. Diese Diskrepanz kann damit begriindet werden, dass fiir die Beschreibung des Form-
Funktions-Zusammenhangs der bildungssprachlichen Mittel nur die Funktion derjenigen
sprachlichen Mittel herausgearbeitet wurde, die kontextuell angemessen realisiert wurden (Vgl.
Ossner 2014; Kapitel 5.3). Fachlich oder grammatikalisch falsche Formulierungen wurden
daher von der qualitativen Datenanalyse ausgeschlossen. Der Text von EiHeS01 ist stark von
diesen Formulierungen geprigt (z.B. Der Dickdarm ist der Schluss, wo das Brot gebt). Somit
konnten zahlreiche bildungssprachliche Mittel, die von der Schiilerin verwendet wurden, bei
der qualitativen Analyse des Textes nicht miteinbezogen werden. Dies betrifft z. B. die Funktion
von Fachbegriffen, fachbezogenen Begriffen und Komposita. Aber auch der realisierte Relativsatz,
die Passiversatzform-man oder die formulierten Pripositionalphrasen konnten nicht als sprach-
liche Mittel mit bildungssprachlicher Funktion kodiert werden. Auch der Text von EiHeS12
beinhaltet fachlich falsche Formulierungen (Danach wird die Mahblzeit in die Speiseréhre trans-
portiert. Dort wird sie mit Speisesaft vermischt) und aus grammatikalischer Sicht zu verkiirzte
Strukturen (Dort ausgeschieden). Sie machen jedoch im Gegenteil zu dem Text von EiHeS01 nur
einen geringen Teil des Gesamttextes aus.

Die dargestellten Vermutungen hinsichtlich der Gegentiberstellung der Ergebnisse beider Ana-
lysen lassen sich auch auf die Klasse EiSc tibertragen:
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Tab. 104: Gegeniiberstellung der Ergebnisse der Kodierungen der quantitativen und qualitati-
ven Analyse der Texte aus Klasse £5S¢

ID-Code Textlinge BMI Bildungssprachliche Funktion
EiScS01 100 66 38
EiScS02 91 52 32
EiScS03 86 43 35
__ EiScS04 93 43 29
= EiScS05 81 30 19
& EiScS06 102 48 37
& FEiScS07 101 54 32
'S EiScsos 91 45 32
é EiScS11 106 69 49
EiScS12 94 50 28
EiScS13 66 32 20
EiScS14 69 28 18
EiScS15 118 69 50

Auch hier gibt es Schiilertexte, die bei beiden Analysen hohe bzw. niedrige Werte erlangen (vgl.
EiScS11, EiScS15 sowie EiScS0S, EiScS13, EiScS14). Die Schwankungen sind jedoch teilweise
weniger groff als bei dem zuvor dargestellten Vergleich der Texte von EiHeS01 und EiHeS12.
Daher wire zu vermuten, dass in den Texten der Klasse EiSc weniger fachlich und grammatika-
lisch falsche Formulierungen vorliegen. Der geringste Unterschied zwischen den Kodierungen
der quantitativen und qualitativen Analyse zeigt sich beim Text von EiScS15 (vgl. Kapitel 8.2.2).
Der (subjektive) Blick auf den Text zeigt, dass es dem Schiiler gelungen ist, den Vorgang gemifS
der ihm im Unterricht vermittelten Inhalte fachlich korreke darzustellen. Aus grammatikali-
scher Sicht ist lediglich die teilweise semantisch nicht korrekte Verwendung des Personalprono-
mens es zu bemingeln. Die Gegeniiberstellung der Befunde macht somit die Bedeutsamkeit der
kontextuellen Vermittlung bildungssprachlicher Mittel deutlich. Zwar gebrauchen Lernende
teilweise zahlreiche als bildungssprachlich geltende Begriffe und Konstruktionen in ihren Tex-
ten, jedoch fehlt es vermutlich teilweise an dem mit diesen Mitteln verbundenen Fachwissen
sowie den grammatikalischen Kompetenzen, um sie funktional verwenden zu konnen.

Der Vergleich der Befunde der durchgefiihrten Analysen fithrt auflerdem zu der Vermutung,
dass Texte, die gemif der quantitativen Analyse durch eine hohe Anzahl an bildungssprach-
lichen Mitteln gekennzeichnet sind, durch eine hohere lexikalische Variation geprigt sind
als Texte, die im Vergleich eher wenige bildungssprachliche Mittel enthalten. So wurden z. B.
die meisten unterschiedlichen Pripositionalphrasen von der Schiilerin E7HeS10 angefithrt
(vgl. Kapitel 8.2), deren Text mit 91 BMI auch die gréf8te Anzahl an bildungssprachlichen
Mitteln umfasst (vgl. Tab. 105). Hinsichtlich der Erzeugung textstruktureller Transparenz
wird innerhalb der qualitativen Analyse ersichtlich, dass vier der 28 Schiiler/-innen in ihren
Texten mindestens drei Personal- und/oder Relativpronomen mit unterschiedlichem seman-
tischem Bezug verwendet haben. Thre Texte erreichen auch die héchsten Werte im Rahmen
der Frequenzanalyse.
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Tab. 105: Zusammenhang der Realisierung von Personal- und Relativpronomen mit unter-
schiedlichem semantischen Bezug und der Anzahl an BMI in den Schiilertexten

Schiilertexte Textlinge Anzahl Personal- und Anzahl BMI
Relativpronomen

EiHeS09 181 3 84

EiHeS10 161 4 91

EiScS01 100 3 66

EiScS15 118 3 69

Bei der Verwendung von Komposita zeigt sich die grofSte sprachliche Variation mit sieben bis
neun verschiedenen funktional verwendeten Komposita erneut bei Texten mit einer insgesamt

hohen Anzahl an BMI (vgl. Kapitel 8.1.2):

Tab. 106: Zusammenhang der Realisierung verschiedener Komposita und der Anzahl an BMI
in den Schiilertexten

Schiilertexte Textlinge Anzahl Komposita Anzahl BMI
EiHeS09 181 7 84
EiHeS10 161 8 91
EiScS01 100 7 66
EiScS11 106 9 69
EiScS15 118 7 69

In Bezug auf andere sprachliche Mittel, wie z. B. fachbezogene Begriffe wird jedoch ersichtlich,
dass die lexikalische Vielfalt nicht zwangsliufig mit einer insgesamt hohen Anzahl an BMI ein-

hergeht.

Tab. 107: Zusammenhang der Realisierung verschiedener fachbezogener Begriffe und der
Anzahl an BMI in den Schiilertexten

Schiilertexte Textlinge Fachbezogene Begriffe Anzahl BMI
EiHeS02 90 7 46
EiHeS03 97 6 43
EiHeS09 181 7 84
EiHeS10 161 8 91
EiHeS11 74 8 47
EiScS11 106 8 69
EiScS15 118 8 69

Auch hinsichtlich anderer sprachlicher Mittel, wie z.B. der Verwendung von Temporalad-
verbien ldsst sich die Vermutung des Zusammenhangs lexikalischer Vielfalt und der Anzahl
bildungssprachlicher Mittel nicht bestitigen. Hier nimmt die Schiilerin EiHeSOS mit fiinf
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verschiedenen temporalen Adverbien, die sie in ihrem Text gebraucht, die grofite sprachliche
Variation vor. Im Hinblick auf die Ergebnisse der Frequenzanalyse liegt sie jedoch mit 27 BMI
im Vergleich im unteren Bereich.

Umgekehrt konnte vermutet werden, dass bildungssprachliche Mittel wie das Passiv besonders
komplexe sprachliche Konstruktionen darstellen, die von Lernenden, deren bildungssprachli-
che Kompetenzen noch nicht sehr stark ausgebaut sind, noch nicht verwendet werden. Dieser
These entsprechen die Befunde, dass lediglich in drei von 28 Texten der Teilstichprobe keine
Passivkonstruktionen verwendet wurden (EiHeS01, EiHeS1S, EiScS13). Sie zihlen hinsichtlich
der Anzahl verwendeter BMI zu denjenigen, die sich mit 16 bis 32 BMI im unteren Drittel
befinden (vgl. Kapitel 6.3.2.2). Es handelt sich dabei um diejenigen Texte, die u.a. durch den
Einbezug der eigenen oder einer anderen spezifischen Person gekennzeichnet sind:

— Wenn ich Brot esse mit Wurst noch dazu, gebt es erst in den Mund... (EiHeS01)
— Als erstes beifSt Benjamin in das Brot hinein, dann kaut er es (EiScS13)

Der dritte Text, welcher einen Passivsatz beinhaltet, ist — moglicherweise aufgrund von Zeit-
mangel, da er abrupt und scheinbar mitten in der Darstellung endet — sehr kurz:

Die Nahrung durch den Korper

Wenn wir erst essen, gebt des im Mund, dann in den Magen, dann in den Diinndarm, dann in
den Dickdarm. Dann kommt es in den Magensaft (EiHeS15)

Hier kann nicht ausgeschlossen werden, dass das Kind bei lingerer Bearbeitungszeit das sprach-
liche Mittel des Passivs noch realisiert hitte. Dadurch wird deutlich, dass die angefiihrten
Vermutungen lediglich auf Einzelfillen beruhen und fiir ihre Bestitigung umfassendere Unter-
suchungen erforderlich wiren (vgl. Kapitel 10.2).

Fiir einen Vergleich der Ergebnisse der multivariaten Analyse der Daten der Frequenzanalyse
mit denjenigen der qualitativen Analyse wurden die Durchschnittwerte hinsichtlich der Vari-
ablen Geschlecht, sprachlicher Hintergrund und Bildungsabschluss der Eltern errechnet. Es wur-
den lediglich diejenigen 24 Fille der Teilstichprobe miteinbezogen, zu denen hinsichtlich aller
Variablen Angaben im Elternfragebogen vorgenommen wurden. Im Rahmen der multivariaten
Analyse der Ergebnisse der Frequenzanalyse zeigten sich Tendenzen dahingehend, dass Jungen
mehr bildungssprachliche Mittel gebrauchen als Midchen. Die Anzahl der Kodierungen der
qualitativen Analyse weist auf ein dhnliches Ergebnis hin. In den Texten der zehn Midchen
wurden durchschnittlich 27,6 Kodierungen vorgenommen, wihrend es bei den 14 Texten der
Jungen im Schnitt 31,1 Kodierungen waren. Ebenso spiegelt sich der Befund wider, dass ein-
sprachige Lernende tendenziell mehr bildungssprachliche Mittel gebrauchen als mehrsprachige
Lernende. Die durchschnittlichen Kodierungen im Rahmen der qualitativen Analyse zeigen
auf, dass bei den Einsprachigen im Schnitt 33,5 bildungssprachliche Mittel eine bildungssprach-
liche Funktion erfiillen, wihrend bei den Mehrsprachigen durchschnittlich 20,8 Kodierungen
vorgenommen wurden. Auch in Bezug auf den Bildungsabschluss der Eltern zeigen sich dhnli-
che Ergebnisse. Zwischen den Lernenden, deren Eltern einen mittleren oder einen niedrigen
Bildungsabschluss besitzen, ergibt sich kein grofer Unterschied (27,0mica vS. 26,9micdrg)- Dage-
gen wurden in den Texten der Schiiler/-innen, deren Eltern einen hohen Bildungsabschluss
besitzen, im Schnitt 44,5 Kodierungen vorgenommen. Bei der multivariaten Analyse der Daten
der Frequenzanalyse zeigte sich ein signifikanter Unterschied ebenfalls nur beim Vergleich der
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Ergebnisse von Lernenden, deren Eltern einen hohen Bildungsabschluss vorweisen konnen, mit
denjenigen von Lernenden, deren Eltern einen niedrigen Bildungsabschluss besitzen. Somit
scheinen sich die Befunde hinsichtlich der Anzahl bildungssprachlicher Mittel in Schiilertexten
und die Ergebnisse im Hinblick auf die Realisierung bildungssprachlicher Mittel mit kommuni-
kativer Funktion zu dhneln. Auch dieser Vergleich ist jedoch mit Vorsicht zu interpretieren. Da
sich beispielsweise bei der Frequenzanalyse gezeigt hat, dass Jungen tendenziell mehr bildungs-
sprachliche Mittel in ihren Texten verwenden, ist somit auch bei der qualitativen Analyse die
Anzahl moglicher verwendeter sprachlicher Mittel mit bildungssprachlicher Funktion héher
als innerhalb der Texte des weiblichen Geschlechts. Zudem basieren die Vergleiche der Daten
der qualitativen Analyse nicht auf statistischen Analysen, sondern nur auf der Berechnung von
Durchschnittswerten.
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10 Schluss

10.1 Diskussion der Ergebnisse

Bildungssprachliche Kompetenzen sind entscheidend fiir schulischen Erfolg (vgl. Kapitel 3.2).
Ihre Bedeutung ist auch im Fach Sachunterricht auf Grund der engen Verzahnung von sprach-
lichem und fachlichem Lernen unbestritten (vgl. Kapitel 4.2). Dennoch ist bislang noch nicht
vollstindig erforscht, welche sprachlichen Mittel das Register der Bildungssprache kennzeich-
nen bzw. welche von ihnen Lernende vor Herausforderungen stellen. Insbesondere in Bezug
auf medial schriftliche bildungssprachliche Kompetenzen in der Grundschule ist nicht geklart,
tiber welche bildungssprachlichen Mittel Schiiler/-innen bereits verfiigen, ob sie diese funktio-
nal in ihren Texten verwenden kénnen und was die Verwendung der bildungssprachlichen Mit-
tel beeinflusst. Da erst durch eine systematische Erforschung verschiedener Altersstufen sowie
fachlicher Dominen und deren Zusammenfithrung ein vollstindiges Bild bildungssprachlicher
Kompetenz entstehen kann, greift die vorliegende Studie eine bedeutsame Forschungsliicke auf.
Bisher liegen noch keine umfassenden Untersuchungen zu medial schriftlichen bildungssprach-
lichen Kompetenzen im Primarbereich vor (vgl. Kapitel 2.8). Die vorliegende Studie mochte
einen Beitrag dazu leisten, den Gebrauch bildungssprachlicher Mittel in Texten des Fachs Sach-
unterricht aufzuzeigen und Gruppenunterschiede im bildungssprachlichen Sprachgebrauch zu
beschreiben. Mit den Ergebnissen sollen einerseits Hinweise fiir die Entwicklung diagnostischer
Instrumente und Grundlagen fiir zukiinftige Forschungsprojekte geliefert werden. Andererseits
leistet die Studie einen Beitrag zur Unterrichtsforschung, indem auf Basis der Befunde Implika-
tionen fiir einen bildungssprachforderlichen Unterricht vorgenommen werden konnen.

Auf Grundlage einer methodeniibergreifenden Triangulation wurde die Verwendung bildungs-
sprachlicher Mittel in der vorliegenden Untersuchung von zwei unterschiedlichen Perspekti-
ven aus betrachtet (vgl. Lamnek 2010, 250). Im Rahmen einer quantitativen Analyse wurden
zunichst bildungssprachliche Mittel in 474 Schiilertexten aus dem Fach Sachunterricht identi-
fiziert und die Hiufigkeit ihrer Verwendung mittels einer Frequenzanalyse (vgl. Mayring 2015)
bestimmt (vgl. Kapitel 7.1). Mit Hilfe multivariater Analysen wurden anschliefend Gruppen-
unterschiede untersucht und Einflussfaktoren hinsichtlich der Verwendung bildungssprachli-
cher Mittel identifiziert (vgl. Kapitel 7.3). Mittels verschrinktem Sampling wurde anschliefend
eine Teilstichprobe von 28 Schiilertexten zum Thema Die Verdanung bestimmt, um auf
Grundlage einer strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2014a) zu erfor-
schen, welche bildungssprachlichen Funktionen die in diesen Texten verwendeten bildungs-
sprachlichen Mittel realisieren (vgl. Kapitel 8). Ziel war es, einen Beitrag zur Beschreibung des
bildungssprachlichen Inventars von Schiiler/-innen der Primarstufe zu liefern und deren Form-
Funktions-Zusammenhang (vgl. Steinhoff 2009) zu untersuchen.

Die deskriptiven Befunde der quantitativen Studie zeigen, dass innerhalb der untersuchten
Texte (n=474) alle im deduktiv entwickelten Kategoriensystem (vgl. Kapitel 6.4.1) enthalte-
nen bildungssprachlichen Mittel identifiziert werden konnten. Damit unterscheiden sich die
Ergebnisse von den Befunden der Studie von Hévelbrinks (2014), die bildungssprachliche Mit-
tel im medial miindlichen Sprachgebrauch untersucht hat. Dort blieben die Indikatoren Par-
tizipialerginzung sowie Genitivattribut ohne Werte (vgl. Hovelbrinks 2014, 163£.). In beiden
Studien zeigt sich jedoch, dass bildungssprachliche Mittel von Lernenden in unterschiedlichen
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Frequenzen realisiert werden. In der vorliegenden Untersuchung erwiesen sich die Indikatoren
Komposita, Fachbegriffe Nomen und Verben, fachbezogene Nomen und Verben sowie trennbare
Verben als Mittel mit den héchsten Frequenzen. Daneben wurden im Vergleich zu anderen
sprachlichen Mitteln auch Prépositionalphrasen, kohisive Mittel und Konnektoren hiufig reali-
siert (vgl. Kapitel 7.1.3). Auch bei Hovelbrinks wurden Komposita und trennbare Verben neben
Konnektoren und Prépositionen am hiufigsten von den Lernenden verwendet (vgl. ebd., 177).
Dagegen wurden bei doppelten Pridikationen, Infinitiverginzungen, Nominalisierungen und
Passivstrukturen eher geringe Werte registriert (ebd., 163f.). Auch in der vorliegenden Studie
wiesen Nominalisierungen und Infinitiverginzungen neben Partizipialerginzungen, Genitivat-
tributen und ambigen Nomen und Verben cher geringe Frequenzen auf (vgl. Kapitel 7.1.3).

Ein deutlicher Unterschied in den Studienergebnissen zeigt sich jedoch hinsichtlich der Ver-
wendung von Passivkonstruktionen und doppelten Pridikationen. Wie bereits angefithrt, wurden
diese bildungssprachlichen Mittel von den Lernenden, die an der Untersuchung von Hével-
brinks teilgenommen haben, cher selten verwendet (vgl. 2014, 163f£.). In der vorliegenden Stu-
die haben die Schiiler/-innen dagegen verhiltnismiBig hiufig Passivkonstruktionen und doppelte
Pridikationen realisiert. Dieser gegensitzliche Befund kann unterschiedliche Griinde haben.
Zum einen unterscheiden sich die Teilnehmer/-innen der beiden Studien hinsichtlich ihres
Alters. Wihrend an der Studie von Hévelbrinks Kinder im Alter von durchschnittlich 7;05
Jahren teilgenommen haben, waren die Schiiler/-innen der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2)
zu Beginn der vorliegenden Untersuchung im Schnitt 8;7 Jahre und die Lernenden der Gruppe
B (Beginn Jahrgangsstufe 3) durchschnittlich 9;6 Jahre alt (vgl. Kapitel 6.3.1.1). Es ist anzunch-
men, dass es sich bei den erwihnten Konstruktionen um sprachliche Strukturen handelt, die
von den Schiiler/-innen erst mit zunechmendem Alter realisiert werden, was bzgl. der Passiv-
konstruktionen anhand von Komor (2008) belegt werden kann: ,Die Aneignungsgeschichte
des Passivs ist cine der schr spiten Entwicklungen in der Kindersprache. [...] Bis mindestens
zum Alter von sechs Jahren kommt in passivischen Auflerungen niemals ein Agens vor* (Komor
2008, 99; vgl. auch Ahrenholz 2017). Die Datenanalysen zeigen, dass innerhalb der vorliegen-
den Studie die ilteren Lernenden der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) mehr Passivsitze
realisieren als die Lernenden der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2). Dieser Befund lisst sich
mit unverdffentlichten Ergebnissen der Studie EASI-Science-L in Verbindung bringen. Dort
zeigte sich, dass 5,9 Prozent der Lernenden aus dem Elementarbereich Passivkonstruktionen
realisieren. Die Mehrheit der Kinder (69,8 Prozent) formuliert in diesem Alter jedoch (noch)
vollstindige Sitze im Aktiv.¥® Somit kann vermutet werden, dass die differenten Befunde der
vorliegenden Studie sowie derjenigen von Hévelbrinks (2014) hinsichtlich des Gebrauchs von
Passivkonstruktionen auf sprachentwicklungsbedingte Unterschiede der jeweiligen Stichpro-
ben zuriickzufiihren sind.

Im Hinblick auf die Verwendung doppelter Pridikationen ist diese Erklarung jedoch nicht plau-
sibel, da sich keine Verbindung zwischen dem Alter der Lernenden und der Realisierung dop-
pelter Pridikationen aufzeigen lisst. Hier fallt vermutlich eine andere Begriindung ins Gewicht,
nimlich die unterschiedliche mediale Realisierung der sprachlichen Mittel innerhalb der beiden
Studien. Wihrend Hévelbrinks medial miindliche bildungssprachliche Kompetenzen fokussiert,
wurde innerhalb der vorliegenden Untersuchung die medial schriftliche Realisierung bildungs-
sprachlicher Mittel in den Blick genommen. In ihrer Arbeit hat Hovelbrinks bereits angefiihrt,
dass doppelte Pridikationen ,aufgrund des erhéhten Planungsaufwandes [...] als fortgeschritte-

80 Ich bedanke mich bei Prof. Dr. Astrid Rank fiir den Einblick in die unveréffentlichten Daten des Projekes.
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nes bildungssprachliches Merkmal gelten® (2014, 145; 5. auch Koch/QOesterreicher 1985) diirften.
Im Gegensatz zu medial miindlichen Sprachproduktionen steht den Lernenden beim Verfassen
von Texten jedoch ein groferer Zeitraum zur Verfiigung, um Auflerungen zu formulieren (vgl.
Kapitel 5). So ist es vermutlich einfacher, doppelte Pridikationen im Rahmen eines Schreib-
prozesses zu realisieren. Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass die Textsorte der Beschreibung
gemif Ossner (2014) die Produktion von Pridikationen evoziert (vgl. Kapitel 5.3.1).

Somit sind bei der Einordnung von Befunden hinsichtlich des Gebrauchs bildungssprachlicher
Mittel Faktoren wie das Alter bzw. die sprachliche Entwicklung der Lernenden sowie die medi-
ale Realisierung sprachlicher Auflerungen zu beriicksichtigen. Ebenfalls ist zu bedenken, dass
ein direkter Vergleich der Frequenzen bildungssprachlicher Mittel miteinander zu verkiirzt ist,
um einzelne Indikatoren als besonders anspruchsvoll oder eher leicht zu erwerben zu identifi-
zieren. Vielmehr sind ihre jeweiligen Verwendungsmaglichkeiten in den Blick zu nehmen (vgl.
Kapitel 7.2). Auch Faktoren wie die jeweilige Textsorte (z.B. Sachtext oder literarischer Text)
sowie die zugrunde liegende Sprachhandlung (vgl. Hovelbrinks 2014; Gadow 2016) spielen
eine wichtige Rolle. Daher kann auf Grundlage der vorliegenden Befunde nur vermutet wer-
den, dass Indikatoren wie Nominalisierungen, ambige Nomen und Verben, Fachbegriffe Adjektive,
Funktionsverbgefiige, Infinitiverginzungen, Relativsitze, Partizipialerginzungen sowie Geni-
tivattribute komplexe und herausfordernde bildungssprachliche Mittel bei der schriftlichen
Beschreibung von Vorgingen im Fach Sachunterricht darstellen, weil sie in den Schiilertexten
im Vergleich zu den tibrigen untersuchten sprachlichen Mitteln cher selten verwendet wurden.
Es ist dabei jedoch zu bedenken, dass die analysierten bildungssprachlichen Indikatoren in
unterschiedlichem Umfang funktional innerhalb von Sachtexten realisiert werden kénnen und
dementsprechend auch damit die niedrigen Frequenzen der angefiihrten sprachlichen Mittel
erklirt werden konnten. Unterstiitzt wird diese These durch den Blick in die Referenztexte.
Auch die Lehrkrifte verwenden einzelne sprachliche Mittel, wie z. B. Nominalisierungen, Infi-
nitiv- und Partizipialerginzungen sowic Funktionsverbgefiige wesentlich seltener als Komposita,
Fachbegriffe, Priipositionalphrasen usw. Dies bestitigt die Vermutung, dass niedrigfrequente
bildungssprachliche Mittel nicht zwangslaufig eine sprachliche Hiirde fiir Lernende darstel-
len, sondern seltener im Rahmen von Vorgangsbeschreibungen Verwendung finden kénnen.
Fiir zuktinftige Studien stellt sich somit die Aufgabe, bildungssprachliche Mittel in Relation zu
ihren Verwendungsmaéglichkeiten im Text zu betrachten, um sprachliche Hiirden zu bestim-
men. Die Befunde der vorliegenden Studien konnen dafiir als Orientierung dienen.

Ebenfalls zu diskutieren ist die Frage nach einer gelungenen Abgrenzung der sprachlichen
Register der Alltags- sowie Bildungssprache innerhalb der vorliegenden Studie. Sie sind durch
flieBende Uberginge gekennzeichnet (vgl. Kapitel 2.5), was insbesondere zu Herausforderun-
gen hinsichtlich Abgrenzungen auf lexikalischer Ebene fithrt. Die Zuordnung von Begriffen
zur Alltags-, Bildungs- bzw. Fachsprache wird als ,,objektiv kaum méglich [beschrieben], da es
keine entsprechenden Referenzwerke gibt® (Webersik 2015, 209). Im Rahmen der Analysen der
vorliegenden Untersuchung wurde daher auf die Vorgehensweise von Ahrenholz (2010), Grief-
haber (2013) sowie Hovelbrinks (2014) rekurriert und eine Zuordnung von Begriffen mit Hilfe
des WSP Leipzig vorgenommen. Dabei wurde je nach Vorkommenshaufigkeit in Anlehnungan
Stevens et al. (2000) zwischen fachbezogenen Begriffen sowie Fachbegriffen differenziert, um
dem Fakt Rechnung zu tragen, dass sich die Entwicklung abstrakeer Begriffe teilweise tiber den
Verlauf der Grundschulzeit hinweg erstrecke (vgl. Schulz 2007). Somit wurden auch Begriffe,
die im alltdglichen Sprachgebrauch der Lernenden Verwendung finden, aber erforderlich sind,
um den zu beschreibenden Vorgang darzustellen, als bildungssprachlich deklariert. Zusitzlich
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wurden die Texte der Lehrkrifte als Referenz herangezogen und Abgleiche mit dem Sachlexi-
kon fiir Grundschulkinder (Thiel et al. 2009) vorgenommen. Die angefithrten Kodierungen
zeigen das breite Spektrum der verwendeten fachbezogenen Begriffe und Fachbegriffe auf. Dies
geht auch damit einher, dass der Untersuchung Texte zu 20 verschiedenen fachlichen Themen
zugrunde lagen. Somit wurde aus 6konomischen Griinden sowie mangelnder Referenzen von
ciner Bestimmung moglicher fachbezogener Begriffe sowie Fachbegriffe je nach Thema im Vor-
feld der Untersuchung abgeschen. Diese hitte auf Grundlage einer umfassenden Lehrwerks-
analyse zu jedem Thema durchgefiihrt werden kénnen, um Anhaltspunkee fiir die Bestimmung
thematischer bildungssprachlicher Begriffe zu erhalten. Bisher vorliegende Studien zu Lehr-
werksanalysen zeigen auf, dass sich der Wortschatz je nach Thema bzw. Fachdisziplin teilweise
stark unterscheidet (vgl. u.a. Butler et al. 2004b; Obermayer 2013). Fiir den deutschsprachigen
Raum liegen bis dato jedoch noch keine Ubersichten iiber den grundlegenden Wortschatz ver-
schiedener fachlicher Themen des Sachunterrichts vor. Auf Grundlage der Befunde der vor-
liegenden Studie wurden daher Wortschatzpools zu den 20 untersuchten fachlichen Themen
erstellt. Sie konnen Lehrkriften eine erste Orientierung fiir Begriffe bieten, die fir die Dar-
stellung eines fachlichen Vorgangs erforderlich zu sein scheinen bzw. eine Basis bilden, um den
jeweiligen Prozess angemessen zu versprachlichen. Damit erhalten die pidagogischen Fach-
krafte Hinweise, welche Begriffe im Rahmen eines sprachsensiblen Unterrichts hinsichtlich
ihrer Bedeutung und kontextuellen Verwendung mit den Lernenden erarbeitet werden kénn-
ten. Dabei ist jedoch die jeweilige fachliche und didaktische Schwerpunketsetzung durch die
Lehrkraft zu berticksichtigen, da sich innerhalb der Untersuchung gezeigt hat, dass diese auch
bei gleichen Themen teilweise stark differiert und sich dadurch Auswirkungen auf das erforder-
liche sprachliche Repertoire ergeben (vgl. Kapitel 7.4; vgl. auch Fix 2007; Pohl/Steinhoff 2010;
Li2017). In Bezug auf die im Rahmen der Studie vorgenommene Zuweisung von Begriffen zu
den Registern der Alltags- und Bildungssprache und hier differenziert zu fachbezogenen Begrif-
fen und Fachbegriffen lisst sich restimieren, dass diese Vorgehensweise eine konomische und
objektive Moglichkeit der Abgrenzung dargestellt hat. Zu bemingeln ist, dass die Differenzie-
rung rein subjektiv nicht immer gelungen ist. So wurden u.a. Begriffe wie Zaschentuch oder
Lineal als bildungssprachliche Fachbegriffe cingestuft, wihrend Begriffe wie Grundwasser, Kra-
ter oder Saatgut den fachbezogenen Begriffen zugeordnet wurden. Daher bleibt zu diskutieren,
mit welchen Kriterien die Zuweisungen weiter verfeinert werden kénnten. Eine Orientierung
hierfiir konnen u. a. die Klassifikationskriterien nach Kéhne et al. (2015) darstellen.

Insgesamt hat sich jedoch das deduktiv entwickelte Kategoriensystem, das in Anlehnung an
Hovelbrinks (2014) konstruiert wurde, im Rahmen der vorliegenden Untersuchung bewihre,
was auch anhand der ermittelten Reliabilititswerte ersichtlich wird (vgl. Kapitel 6.4.1). Insbe-
sondere das Kodiermanual hat die Identifizierung der bildungssprachlichen Mittel erleichtert.
Dennoch hat sich im Rahmen der Analyse gezeigt, dass das Kategoriensystem weiter verfeinert
werden sollte. Zum einen ist die kontextuelle Einbettung und funktionale Verwendung der bil-
dungssprachlichen Mittel miteinzubezichen. Zum anderen kénnte eine Gewichtung hinsicht-
lich der Verwendungsmaglichkeiten der einzelnen Indikatoren im Text vorgenommen werden.
Das vorliegende Kategoriensystem erfasst bildungssprachliche Mittel lediglich als Oberflichen-
merkmale (vgl. Morek/Heller 2012) - sie werden u.a. von Thiirmann (2013) und Ahrenholz
(2017) als unzureichend erachtet, um das Konstrukt Bildungssprache zu beschreiben. Dennoch
ist die Verfasserin der Ansicht, dass diese bildungssprachlichen Mittel unter Beriicksichtigung
der angefiihrten zu erginzenden Aspekte der Beschreibung bildungssprachlicher Kompetenzen
auch in zukiinftigen Studien dienlich sein kénnen.
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Die deskriptiven Befunde sowie multivariaten Analysen der vorliegenden Studie zeigen des Wei-
teren auf, dass sich die Anzahl der BMI in den Texten der Schiiler/-innen teilweise stark unter-
scheidet (vgl. Kapitel 7). Bei den Darstellungen der Untersuchungsergebnisse wurde versucht,
eine hohe Anzahl an BMI nicht mit einer hohen bildungssprachlichen Kompetenz gleichzu-
setzen. Vielmehr wurden bewusst vage Formulierungen wie ,,cher bildungssprachlich geprigt*
zur Beschreibung der Texte gewihlt. Die Studie erhebt somit keinen Anspruch, bildungssprach-
liche Kompetenzen zu beschreiben, sondern versteht sich eher als Beitrag zur Beschreibung
eines Bestandteils bildungssprachlicher Kompetenz. Dies geht auch mit dem Untersuchungsge-
genstand einher: ,Wer Schiilertexte analysiert, analysiert eben Schiilertexte — und erfasst nicht
automatisch Kompetenzen® (Steinhoff 2010, 261). Die Analyse von Schreibprodukten bringt
Herausforderungen und Schwierigkeiten mit sich. So kénnen nur bedingt Aussagen dahinge-
hend getroffen werden, ,ob die sich an der Textoberfliche abzeichnenden Regelmifigkeiten
in einem Zusammenhang mit einem entsprechenden Wissen des Textproduzenten und dem
strategischen Gebrauch dieses Wissens durch den Textproduzenten stehen® (Eigler 1996, 994).
Petersen (2014) konstatiert, dass mit dem Blick auf konkret realisierte Schreibfihigkeiten ledig-
lich die Performanz des Textproduzenten beschrieben werden kann, wobei gemif} Pohl und
Steinhoff (2010) wiederrum nur iiber Performanz ein Zugang zur Kompetenz méglich ist. Bei
der Analyse des Gebrauchs bildungssprachlicher Mittel kann daher lediglich ein Teilausschnitt
bildungssprachlicher Kompetenz aufgezeigt werden, bei dem es zudem zu bedenken gilt, dass
dieser ,von vielen unterschiedlichen Faktoren wie der Schreibaufgabe, der Motivation und
Tagesform des Schreibers etc. beeinflusst wird“ (Petersen 2014, 66). Aus diesem Grund wurde
mittels der qualitativen Analyse ausgewihlter Texte der Blick auf einen weiteren Teilausschnitt
bildungssprachlicher Kompetenz — nimlich der funktionalen Verwendung bildungssprachli-
cher Mittel — erweitert. Dennoch wurde auch hier ersichtlich, dass die alleinige Analyse von
Texten nicht ausreichend ist, um z.B. Aufschluss tiber das begriffliche Wissen der Schiiler/
-innen zu erlangen. So kénnen fehlerhafte Formulierungen einerseits auf fehlende sprachliche
Kompetenzen, andererseits jedoch auch auf mangelndes Fachwissen zuriickgefithrt werden.
Diese Hintergriinde hitten zum Beispiel durch sich anschliefende Gespriche mit den Lernen-
den iiber ihre Texte ergriindet werden konnen. Ebenso wire es moglich gewesen, das konzeptu-
elle Wissen der Schiiler/-innen zu den jeweiligen Themen zu erheben, wie es z. B. innerhalb der
Studie von Mannel et al. (2016) erfolge ist (vgl. Kapitel 4.2.2).

Dass cine hohe Anzahl an BMI in einem Text nicht zwangsliufig fir eine hohe Textqualitit
spricht, zeigt die Zusammenfiithrung der Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Ana-
lyse der vorliegenden Studie (vgl. Kapitel 9). Vielfach werden bildungssprachliche Mittel zwar
produziert, jedoch werden sie kontextuell teilweise nicht angemessen realisiert. Dieser Befund
unterstreicht die Bedeutsamkeit von Analysen bildungssprachlicher Mittel in ihrer kontextu-
ellen Verwendung im Rahmen zukinftiger Studien. Dabei sind Faktoren wie z.B. Semantik,
Grammatik, fachliche Korrektheit oder Angemessenheit im Hinblick auf die jeweilige Texts-
orte zu beriicksichtigen. In Anlehnung an die Studien von Augst et al. (2007), Oleschko (2015)
und Hartung (2016) kénnten auch fiir themenspezifische Texte aus dem Fach Sachunterricht
Kriterien zur Bestimmung von Textqualitdt ermittelt werden, die mit der Anzahl kontextuell
korrekt verwendeter bildungssprachlicher Mittel in Bezichung gesetzt werden, um zu untersu-
chen, ob diese sprachlichen Indikatoren die Qualitit eines Textes beeinflussen.

Trotz der angefithrten Limitationen konnten Forschungsfrage 1 (Welche LSBM und SBM rea-
lisieren Schiiler/-innen im Primarbereich bei der schriftlichen Darstellung von Vorgingen im
Sachunterricht?) der vorliegenden Studie umfassend beantwortet und die beiden diesbeziiglich
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formulierten Hypothesen verifiziert werden (vgl. Kapitel 7.2). Damit leistet die Untersuchung
trotz der erwihnten Einschrinkungen einen wichtigen Beitrag zur Beschreibung bildungs-
sprachlicher Kompetenzen im Hinblick auf verschiedene Altersgruppen, das Fach Sachunter-
richt sowie die medial schriftliche Realisierung bildungssprachlicher Mittel.

Der Fokus der multivariaten Analyse der Ergebnisse der Frequenzanalyse lag zunichst auf der
Beschreibung von Gruppenunterschieden in der Verwendung bildungssprachlicher Mittel. So
konnte — wie im Rahmen von H2.1 erwartet — kein signifikanter Unterschied hinsichtlich des
Geschlechts aufgezeigt werden. Auch innerhalb der Studie von Uesseler et al. (2013) lief sich
kein Geschlechterunterschied hinsichtlich der bildungssprachlichen Wortschatzes nachweisen.
Damit scheinen die Ergebnisse denjenigen von Rank et al. (2018) sowie Runge (2013) zu wider-
sprechen — in beiden Studien schnitten die mannlichen Lernenden signifikant besser ab. In der
vorliegenden Studie zeigen sich dagegen lediglich Tendenzen dahingehend, dass Jungen mehr
bildungssprachliche Mittel gebrauchen als Madchen. Wird der Grund fir die teilweise nicht
tbereinstimmenden Befunde im Forschungsdesign gesucht, ergibt sich eine plausible Erkla-
rung. Bei Rank et al. (2018) wurden miindliche Sprachproduktionen im Rahmen des Themas
Schwimmen und Sinken untersucht. Das Forscherteam begriindet den ermittelten Geschlech-
terunterschied mit diesem naturwissenschaftlichen Setting: ,,Unter Einbezug der Annahme,
dass das Wissen tiber ein Thema auf die sprachliche Komplexitit einwirke, wird damit ein bes-
seres Abschneiden der Jungen erklirt® (Tietze et al. 2016, 26). Auch bei Runge (2013) wurde
mit dem Thema Stromkreis moglicherweise ein Inhalt ausgewihlt, der méinnliche Lernende eher
interessiert bzw. zu dem sie ein grofSeres fachliches Wissen besitzen. Im Gegensatz dazu war das
Spektrum an fachlichen Themen innerhalb der vorliegenden Studie sowie der Untersuchung
von Uesseler et al. (2013) gréfler. Somit besteht die Moglichkeit, dass innerhalb dieser bei-
den Erhebungen auch Themen fokussiert wurden, die eher weibliche Lernende angesprochen
haben. Aus diesem Grund ist der Befund des nicht vorhandenen Geschlechterunterschieds in
der vorliegenden Studie nicht als ein kontrires, sondern als ein die Befunde bisheriger Studien
erganzendes Ergebnis zu erachten.

Hinsichtlich der Variable des sprachlichen Hintergrunds lief sich innerhalb der vorliegenden
Untersuchung ebenfalls kein signifikanter Unterschied nachweisen. Das Ergebnis bestitigt
damit die A2.2. Dieser Befund geht insbesondere mit Studienergebnissen zu rezeptiven bil-
dungssprachlichen Fihigkeiten von Lernenden einher. So zeigte sich bei Eckhardt (2008) sowie
bei Heppt et al. (2014a) kein zusitzlicher Leistungsnachteil von Mehrsprachigen im bildungs-
sprachlichen Horverstehen. Auch Rank et al. (2018) konnten in Bezug auf medial miindliche
Sprachproduktionen von Lernenden keinen signifikanten Unterschied zwischen einsprachigen
und mehrsprachigen Kindern nachweisen. Diesen Befunden gegeniiber stehen die Ergebnisse
von Gogolin et al. (2007), Hévelbrinks (2014) und Uesseler et al. (2013) hinsichtlich produkti-
ver bildungssprachlicher Fihigkeiten sowie die Ergebnisse von Schuth et al. (2015) in Bezug auf
rezeptive bildungssprachliche Fahigkeiten. Sie zeigen Leistungsvorteile einsprachiger Lernender
auf, wobei z. B. bei Schuth et al. (2015) die Effektstirken vermuten lassen, dass die Unterschiede
in den gemessenen bildungssprachlichen Fihigkeiten in stirkerem Mafle auf die Klassenstufe
als auf den sprachlichen Hintergrund der Lernenden zuriickzuftihren sind. Gleichsam ist zu
beriicksichtigen, dass der soziookonomische bzw. soziokulturelle Status der untersuchten Kin-
der nicht in allen Studien kontrolliert wurde und Leistungsunterschiede auch auf diese Vari-
able zurtickgefithrt werden konnten. Innerhalb der vorliegenden Studie zeigen sich lediglich
Tendenzen dahingehend, dass einsprachige Schiiler/-innen mehr bildungssprachliche Mittel
in ihren Texten verwenden als mehrsprachige Schiiler/-innen. Beim Vergleich der Befunde
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der angefithrten Studien ist zu berticksichtigen, dass sie sich hinsichtlich der untersuchten bil-
dungssprachlichen Fihigkeiten teilweise stark unterscheiden. So wurde einerseits der rezeptive
oder der produktive Sprachgebrauch untersucht. Andererseits wurden verschiedene Teilberei-
che bildungssprachlicher Kompetenz fokussiert, wie z.B. der Gebrauch bildungssprachlicher
Mittel, bildungssprachliche Horverstehensfihigkeiten oder das bildungssprachliche Konnekto-
renverstindnis. Ebenso unterscheiden sich die in den Blick genommenen Altersgruppen — sie
reichen von Kindern aus dem Elementar- bis zum Sekundarbereich. Diese unterschiedlichen
Anlagen der Studien erschweren die Vergleichbarkeit selbiger. Gleichzeitig spiegelt sich durch
die teilweise differenten Ergebnisse aber auch die Komplexitit des Untersuchungsgegenstands
wieder. Bildungssprachliche Kompetenz setzt sich einerseits aus vielen verschiedenen Facetten
zusammen und wird andererseits durch vielfaltige Faktoren beeinflusst. Mit dem Befund der
vorliegenden Studie liegt erstmalig ein empirischer Beleg fiir den Bereich der medialen Schrift-
lichkeit in der Grundschule vor. Ob die Ergebnisse die Realitit angemessen widerspiegeln, kann
nur durch sich anschliefende umfangreiche Studien mit einem dhnlichen Forschungsdesign
geklirt werden. Bis dahin unterstiitzen sie die Auffassung, dass der Erwerb von Bildungssprache
alle Lernenden vor eine Herausforderung stellt (vgl. u.a. Thiirmann 2013; Wildemann/Fornol
2017; Ahrenholz 2017) bzw. dass bei mehrsprachigen Schiiler/-innen kein zusitzlicher Leis-
tungsnachteil hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel besteht.

Fir die Untersuchung bestchender Gruppenunterschiede hinsichtlich des soziokulturellen
Hintergrunds von Lernenden wurde in der vorliegenden Studie der héchste Bildungsabschluss
der Eltern auf Grundlage cines Elternfragebogens ermittelt. Diese Variable umfasst insgesamt
drei Ausprigungen: niedriger Bildungsabschluss, mittlerer Bildungsabschluss und hober Bildungs-
abschluss (vgl. Kapitel 6.3). Die multivariate Analyse der Daten zeigt auf, dass ein signifikanter
Unterschied lediglich beim Vergleich zwischen einem niedrigen und hohen Bildungsabschluss
der Eltern der Schiiler/-innen ersichtlich wird. Das bedeutet, dass Lernende, deren Eltern einen
akademischen Abschluss besitzen, mehr bildungssprachliche Mittel in ihren Texten realisieren
als Schiiler/-innen, deren Eltern tiber einen Haupt- oder Realschulabschluss verfigen. Zwi-
schen den Ausprigungen niedriger Bildungsabschluss und mittlerer Bildungsabschluss zeigte sich
dagegen kein signifikanter Haupteffekt. Somit scheinen nicht Fachhochschulreife bzw. Abitur
der Erzichungsberechtigten, sondern mindestens ein akademischer Abschluss eines Elternteils
den Gebrauch bildungssprachlicher Mittel zu beeinflussen. Die H2.3 konnte auf Grundlage
dieser Befunde teilweise verifiziert werden (vgl. Kapitel 7.3). Den Zusammenhang zwischen
schulischen Leistungen und einem akademischen Hintergrund in der Familie zeigt auch der
Bildungsbericht 2018 auf. So ist ,die Beteiligung an Hochschulbildung bei Kindern aus einer
Akademikerfamilie etwa dreimal so hoch wie unter Kindern, deren Eltern nicht studiert haben®
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 172). Auch andere Studien kénnen den Ein-
fluss des Bildungsstands der Eltern auf die Leistungen ihrer Kinder nachweisen (vgl. u. a. Gienger
et al. 2008; Townsend 2012; Haag et al. 2017). Hinsichtlich bildungssprachlicher Fihigkeiten
konnen vergleichend die Befunde von Eckhardt (2008) sowie Rank et al. (2018) herangezogen
werden. Im letztgenannten Projekt erwies sich der Bildungsstand der Eltern als ein entschei-
dendes Kriterium fir die bildungssprachlichen Fihigkeiten von Vorschulkindern. Die nach-
gewiesenen Korrelationen sind jedoch bei einem Signifikanzniveau von p < 0.05 cher schwach
(vgl. Kapitel 2.8.2). Auch innerhalb anderer Studien im Zusammenhang mit Bildungssprache
konnte belegt werden, dass Lernende aus Familien mit einem geringen soziodkonomischen Sta-
tus groflere Verstindnisschwierigkeiten haben. Jedoch werden die ermittelten Effekte als eher
schwach cingestuft (vgl. Heppt et al. 2012; Marx et al. 2016; Heppt 2016). Somit besteht in
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Bezug auf den Zusammenhang medial schriftlicher bildungssprachlicher Fihigkeiten und dem
soziookonomischen bzw. soziokulturellen Hintergrund der Familien von Lernenden noch ein
hoher Forschungsbedarf.

Der Vergleich des Gebrauchs bildungssprachlicher Mittel je nach Jahrgangsstufe in der vorliegen-
den Studie zeigt wie erwartet, dass Lernende der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) signifikant
mehr bildungssprachliche Mittel in ihren Texten realisieren als Schiiler/-innen der Gruppe A
(Beginn Klasse 2). Dieses Ergebnis unterstiitzt die These, dass bildungssprachliche Fihigkeiten
mit zunechmendem Alter ausgebaut werden. Auch innerhalb der Untersuchung von Dragon et
al. (2015) zeigt sich, dass Schiiler/-innen der dritten Jahrgangsstufe ein besseres Konnektoren-
verstindnis besitzen als Lernende der zweiten Jahrgangsstufe. Ebenso schneiden beim bildungs-
sprachlichen Hérverstehen iltere Schiiler/-innen besser ab als jiingere Lernende (vgl. Schuth et
al. 2015). Dariiber hinaus zeigen Befunde aus der Schreibforschung auf, dass sich die Schreib-
kompetenzen von Lernenden im Verlauf der (Grund-)Schulzeit weiterentwickeln (vgl. Bereiter/
Scardamalia 1987; Augst et al. 2007; Oleschko 2014b; Hartung 2016). Es ist anzunchmen, dass
diese Entwicklungen auch Auswirkungen auf den Sprachgebrauch der Lernenden haben kon-
nen. Offen ist jedoch, ob die vermehrte Produktion bildungssprachlicher Mittel allein (sprach-)
entwicklungsbedingt ist oder andere Faktoren diesen Prozess ebenfalls beeinflussen. Denkbar
wire, dass die zunchmende fachliche Komplexitit im Verlauf der Schulzeit dazu fithrt, dass die
Verwendung bildungssprachlicher Mittel zunimmt. So waren die Themen, zu denen die Lernen-
den der Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) ihre Texte verfasst haben, moglicherweise fachlich
anspruchsvoller und erforderten dadurch auch mehr bildungssprachliche Begriffe und Struk-
turen. Méglich ist auch, dass diese von den Lehrkriften zunechmend eingefordert bzw. gelehrt
wurden. Dass die Zunahme des Gebrauchs bildungssprachlicher Mittel nicht allein entwick-
lungspsychologisch zu begriinden ist, zeigt auch der Vergleich der Anzahl an BMI in den Refe-
renztexten. So realisierten die Lehrkrifte der Gruppe A (Beginn Jahrgangsstufe 2) im Verlauf
der drei MZP durchschnittlich etwa 52 bildungssprachliche Mittel. In den Referenztexten der
Gruppe B (Beginn Jahrgangsstufe 3) wurden dagegen im Schnitt 87 bildungssprachliche Mittel
identifiziert. Dieser Befund ist lediglich deskriptiv, spricht aber dafiir, dass z.B. das Thema der
Texte und die damit einhergehenden fachlichen und sprachlichen Anforderungen die Verwen-
dung der bildungssprachlichen Mittel beeinflusst haben kénnten (vgl. Becker-Mrotzek 2004).
Hinweise fiir einen moglicherweise hohen Einfluss der den Texten zugrunde liegenden Themen
liefert auch das Ergebnis der vorliegenden Studie, dass die Lernenden zwar im Vergleich vom
ersten und dritten MZP signifikant mehr bildungssprachliche Mittel in ihren Texten verwen-
det haben, dieser Verlauf jedoch durch einen Einbruch beim zweiten MZP gekennzeichnet ist
(vgl. Kapitel 7.3). Aus diesem Grund konnte H2.5 nur teilweise verifiziert werden. Eine ver-
gleichbare Erhebung liegt derzeit nicht vor, sodass lediglich erneut auf die Befunde von Schuth
et al. (2015) sowie Dragon et al. (2015) verwiesen werden kann, die aufzeigen, dass sich bil-
dungssprachliche Fahigkeiten im Verlauf der Grundschulzeit noch entwickeln. Das Ergebnis
der vorliegenden Studie liefert somit erneut einen empirischen Hinweis hinsichtlich einer
zunehmenden Produktion bildungssprachlicher Mittel im zeitlichen Verlauf. Gleichsam lassen
die Ergebnisse vermuten, dass andere Variablen, wie z. B. das Thema der Texte oder die Textlinge
cinen Einfluss auf die Verwendung bildungssprachlicher Mittel besitzen. Beispiclsweise kon-
nen auch Augst et al. (2007) nachweisen, dass die Textlinge mit hoherer Jahrgangsstufe sowie
héherer Einstufung der Texte hinsichtlich der Textqualitit steigt (vgl. Kapitel 5.3.2). Denkbar
ist, dass die moglichen Einflussvariablen des Themas sowie der Textlinge miteinander korre-
lieren und somit gemeinsam den Gebrauch bildungssprachlicher Mittel beeinflussen. Diese
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Vermutungen konnten mit groferen Datensitzen zu ausgewihlten Themen im Rahmen sich
anschlieender Studien tiberpriift werden. Denkbar sind jedoch auch andere Einfliisse, wie z. B.
die Motivation der Schiiler/-innen, die jedoch schwer(er) zu kontrollieren sind.

Hinsichtlich der Beschreibung von Gruppenunterschieden im Hinblick auf die den Texten
zugrunde liegenden Themen bzw. thematischen Oberkategorien (vgl. Kapitel 7.3) zeigen die
multivariaten Datenanalysen auf, dass insbesondere die Realisierung von LSBM je nach thema-
tischer Oberkategorie unterschiedlich ausfillt. Auf syntaktischer Ebene werden lediglich Ten-
denzen in diese Richtung ersichtlich. Ein signifikanter Haupteffekt wird nur beim Vergleich der
SBM innerhalb der Texte zu den thematischen Oberkategorien Eigenschaften von Stoffen und
Stoffverinderung sowie Ver- und Entsorgung aufgezeigt. H2.6 konnte somit nur im Hinblick auf
die Verwendung von LSBM und BMI bestitigt werden. Dennoch liefert die vorliegende Studie
mit diesem Ergebnis einen ersten empirischen Beleg fiir die Bedeutsamkeit von fachlichen The-
men hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel. Daraus lassen sich verschiedene
Implikationen fiir die Forschung sowie die Unterrichtspraxis ableiten, auf die im weiteren Ver-
lauf noch niher eingegangen wird.

Zusammenfassend kann die vorliegende Untersuchung durch die Beantwortung der For-
schungsfrage 2 (Lassen sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Haufigkeit der verwen-
deten LSBM, SBM sowie BMI bei verschiedenen Gruppierungen feststellen?) die Befunde
bisheriger Untersuchungen erginzen, aber auch erstmalige empirische Ergebnisse liefern, die
der Beschreibung von Gruppenunterschieden beim medial schriftlichen bildungssprachlichen
Sprachgebrauch dienlich sind und damit eine Ausgangslage fur zukiinftige Studien bilden.

Im Rahmen der dritten Forschungsfrage wurde mit Hilfe multivariater Analysen ermittelt, wel-
che der untersuchten Variablen den stirksten Einfluss auf die Verwendung von LSBM, SBM
sowie BMI aufweist. Die vorliegenden Befunde liefern erstmalig einen Hinweis dahingehend,
dass das Thema einen entscheidenden Einfluss auf die Verwendung bildungssprachlicher Mittel
besitzt. Die H3.1 konnte hinsichtlich der Zielvariablen LSBM sowie BMI verifiziert werden.
In beiden Fillen zeigte sich, dass das Thema bzw. die thematische Oberkategorie den stirksten
Einfluss auf die Anzahl an bildungssprachlichen Mitteln in den Texten besitzt. Auf syntakti-
scher Ebene stellte das Thema dagegen die zweitstirkste Einflussvariable nach der Textlinge
dar (vgl. Kapitel 7.3). Diese Ergebnisse liefern einerseits wertvolle Riickschliisse fiir zukiinftige
Forschungsprojekte, da bereits mit der Entscheidung fiir ein fachliches Thema, das einer Erhe-
bung zugrunde liegt, die Moglichkeit der Realisierung bildungssprachlicher Mittel beeinflusst
werden konnte. Andererseits macht der Befund deutlich, dass innerhalb der Unterrichtspraxis
Themen existieren, die eine Verwendung bildungssprachlicher Mittel und damit den Aufbau
bildungssprachlicher Kompetenzen cher erméglichen als andere fachliche Inhalte. Es zeigt sich,
dass Texte, welche die Beschreibung einer Versuchsdurchfithrung beinhalten, seltener die Mog-
lichkeit bieten, bildungssprachliche Mittel zu verwenden als Texte, innerhalb derer ein fachli-
cher Sachverhalt beschreibend dargestellt wird. Die Zusammenstellung der bereits erwihnten
Wortschatzpools kann Lehrkriften eine erste Orientierung fiir bedeutsame Begriffe je Thema
geben. Gleichzeitig ruft der ermittelte Befund dazu auf, themenspezifische bildungssprachliche
Mittel im Rahmen von Studien mit gréfleren Daten-sitzen zu ausgewihlten Themen zu unter-
suchen, um die entwickelten Wortschatzpools zu bestitigen bzw. weiter auszubauen, aber auch
spezifische syntaktische Mittel je Thema zu identifizieren.

Wie bereits eingangs dieses Kapitels angefiihrt, wurde mit der qualitativen Analyse der vorlie-
genden Studie ein weiterer Teilbereich zur Beschreibung bildungssprachlicher Fihigkeiten unter-
sucht. Im Fokus stand die Frage, mit welchen (bildungs-)sprachlichen Mitteln kommunikative
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Funktionen, die dem Register der Bildungssprache zugeschrieben werden, realisiert werden (For-
schungsfrage 4). Die Ergebnisse der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse bezichen sich
nur auf die Texte ciner Teilstichprobe und damit auf ein spezifisches Thema. Im Rahmen der
Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse (vgl. Kapitel 8.3) wurde exemplarisch versuchr, die
Ergebnisse auf die Texte des Gesamtkorpus zu bezichen. Diese Darstellungen unterliegen jedoch
keiner umfassenden empirischen Untersuchung und sind daher mit Vorsicht zu interpretieren. Es
ist nicht auszuschliefSen, dass einzelne bildungssprachliche Mittel in ihrer im Rahmen der Analyse
identifizierten Funktion bei anderen Themen keine oder eine andere Rolle spielen bzw. ihre Ver-
wendung dort nicht funktional ist. Ebenso wurden auf Grund teilweise nur vereinzelter Verwen-
dungen Funktionsverbgefiige, Infinitiverginzungen sowie Partizipialerginzungen nicht hinsichtlich
ihrer bildungssprachlichen Funktion untersucht. Innerhalb der Texte anderer Themen wire es
moglicherweise auf Grund hiufigerer Realisierung dieser bildungssprachlichen Mittel eher mog-
lich gewesen zu analysieren, was sie in ihrer Verwendung aus bildungssprachlicher Sicht funktional
macht. Nicht ausgeschlossen werden kann auch, dass die kommunikativen Funktionen, die dem
Register der Bildungssprache zugeschrieben werden, durch weitere (bildungs-)sprachliche Mittel,
die im Rahmen dieser Untersuchung nicht fokussiert wurden, erfullt werden.

Ersichtlich wurde bereits, dass mit Hilfe der qualitativen Analyse die teilweise kontrastive
Zuschreibung konzeptioneller Miindlichkeit zum Register der Alltagssprache und konzeptio-
neller Schriftlichkeit zum Register der Bildungssprache (vgl. Kapitel 2.3.1) aufgebrochen wer-
den konnte. So zeigte sich, dass vermeintlich konzeptionell miindliche bzw. subjektiv geprigte
Formulierungen (z. B. unser, wir) als Mittel mit bildungssprachlicher Funktion erachtet werden
kénnen, weil durch ihren Gebrauch eine indirekte Verallgemeinerung erzeugt wird (vgl. Kapitel
8.1.1; Fornol 2016a). Hinsichtlich der bildungssprachlichen Funktion der Verallgemeinerung
zeigte sich insgesamt, dass diese von Lernenden verhiltnismifig hiufig mit Hilfe (bildungs-)
sprachlicher Mittel realisiert wird. So greifen 16 von 28 Schiiler/-innen innerhalb ihrer Texte
zum Thema Die Verdanung auf mindestens drei Moglichkeiten zur Erzeugung von Allgemein-
giiltigkeit zurtick. Moglich ist, dass ihnen die teilweise impliziten schulischen Anforderungen
(vgl. Schleppegrell 2001; 2012) bewusst sind. Aufschlussreich wiren in dieser Hinsicht — und
auch in Bezug auf die weiteren bildungssprachlichen Funktionen — Gespriche mit den Lernen-
den tber ihre Texte gewesen, um zu ergriinden, inwiefern sie bewusst auf bildungssprachliche
Mittel zurtickgreifen und damit kommunikative Funktionen, die im Schulalltag eingefordert
werden, realisieren. Hilfreich wire auch die Videographie bzw. anderweitige Dokumentation
der cinzelnen Unterrichtsstunden gewesen (vgl. Kapitel 6.4.1.1), da die Befunde der qualita-
tiven Analyse — ebenso wie diejenigen der quantitativen Analyse — Fragen aufwerfen, die mit
Hilfe einer solchen zusitzlichen Datenerhebung hitten beantwortet werden kénnen. So werden
cinige bildungssprachliche Mittel wie Nominalisierungen oder Genitivattribute vornehmlich
innerhalb von Uberschriften realisiert. Fraglich ist, ob die Lernenden sich hier an Texten ori-
entiert haben, mit denen im Unterricht gearbeitet wurde, und sie die Strukturen fiir die eigene
Textproduktion adaptiert haben (vgl. Dehn et al. 2011; Christensen 2014). Méglich ist jedoch
auch, dass diese Strukturen von den Lehrkriften vorgegeben wurden. Da die Erhebungen nicht
von der Forscherin personlich, sondern von den jeweiligen Lehrkriften durchgefithrt wurden,
um ecine schulische Alltagssituation fiir die Lernenden zu gewihrleisten (vgl. Kapitel 6.3), kann
nicht ausgeschlossen werden, dass die Lehrkrifte die Anweisungen der Forscherin nicht ein-
gehalten und den Schiiler/-innen Vorgaben zur Uberschrift ihres Textes gemacht haben. Eine
Dokumentation des Unterrichts wire auch aufschlussreich gewesen, um zu ergriinden, warum
Unterschiede zwischen den beiden untersuchten Klassen der Teilstichprobe hinsichelich der
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Verwendung temporaler Konjunktionen zur Erzeugung von textstruktureller Transparenz
bestchen. Moglicherweise hat eine Lehrkraft diese bildungssprachliche Struktur in ihrem
Unterricht besonders fokussiert. Interessant wiren in diesem Zusammenhang Anschlussstu-
dien, die ergriinden, ob sich die Thematisierung bildungssprachlicher Mittel im Unterricht auf
deren Realisierung in medial miindlichen sowie schriftlichen Sprachproduktionen von Lernen-
den niederschligt (vgl. Morek/Heller 2012).

Trotz der angefithrten Einschrinkungen liefern die Befunde der qualitativen Analyse wichtige
didaktische Hinweise. Besonders bedeutsam scheint der Fake, dass die Schiiler/-innen gemif der
Frequenzanalyse oftmals viele bildungssprachliche Mittel in ihren Texten verwendet haben, diese
jedoch teilweise kontextuell nicht korrekt verwendet wurden. Hier wird ein hoher Unterstiit-
zungsbedarf seitens der Lernenden ersichtlich. So zeigte sich, dass die Schiiler/-innen bei der For-
mulierung ihrer Texte teilweise bildungssprachliche Strukturen aus den im Unterricht bearbeiteten
Texten adaptiert haben. Einigen Lernenden gelingt dies gut, wie z. B. anhand der vier identifizier-
ten Relativsitze deutlich wurde, die zu einer textstrukturellen Transparenz mittels Objektdeixis
beitragen (vgl. Kapitel 8.1.4). In anderen Fillen werden die iibernommenen Strukturen jedoch
grammatikalisch, aber nicht semantisch korrekt verwendet. Dies macht die Bedeutung der Ver-
mittlung sprachlicher Strukturen im Rahmen ihrer kontextuellen Verwendung deutlich. Solche
Fehler der Lernenden kénnen als Ausgangspunkt genommen werden, um die Funktion und den
Gebrauch sprachlicher Mittel im fachlichen Zusammenhang zu thematisieren. Die Analyse der
Texte zum Thema Die Verdanung bzw. die vorherige Filterung zu untersuchender Textpassagen hat
zudem gezeige, dass Schiiler/-innen die Bedeutung von Fachbegriffen sowie fachbezogenen Begriffen
teilweise nicht bekannt zu sein scheint und sie vermutlich daher fachlich falsche Formulierungen
vornechmen. Die Bedeutsamkeit der Einbindung fachlich korrekter Verwendung hat sich auch im
Hinblick auf Pripositionalphrasen gezeigt, die oftmals fehlerhaft gebraucht wurden. Es ist zu ver-
muten, dass die Pripositionen den Lernenden in ihrer alltagssprachlichen Verwendung bekannt
sind. Beim fachbezogenen Gebrauch ergeben sich jedoch durch unbekannte Referenzobjekte
Schwierigkeiten (z.B. sich um die Ballaststoffe kiimmern; etwas iiber den After ausscheiden). Die
Analysen haben auch gezeigt, dass u.a. Relativsitze sowie Demonstrativpronomen und demonstra-
tiv gebrauchte Determinatoren mit kommunikativer Funktion im Sinne des bildungssprachlichen
Registers cher selten realisiert werden. So konnten lediglich vier Relativsitze im Datenmaterial
der Teilstichprobe (2 =28) kodiert werden. Demonstrativpronomen und demonstrativ gebranchte
Determinatoren zur Erzeugung textstruktureller Transparenz mittels Objektdeixis wurden sieben
Mal kodiert. Drei Kodierungen wurden dabei im Text einer Schiilerin vorgenommen. Dies macht
ersichtlich, dass der Mchrzahl der Lernenden diese bildungssprachlichen Mittel und die mit ihrem
Gebrauch einhergehenden Funktionen nicht gelaufig zu sein scheinen. Eine Thematisierung selbi-
ger im Unterricht bietet die Moglichkeit, den Schiiler/-innen eine groflere Bandbreite zur Erzeu-
gung textstruktureller Transparenz aufzuzeigen. Die Analysen zur bildungssprachlichen Funktion
der Explikation haben dartiber hinaus einen Beleg dafiir geliefert, dass die Sprachhandlung des
BESCHREIBENS mit anderen Sprachhandlungen sowie spezifischen bildungssprachlichen Mit-
teln verkniipft ist (vgl. Kapitel 8.1.5). Damit stiitzen die Befunde die Ergebnisse von Hévelbrinks
(2014) sowie Gadow (2016) und fordern auf; spezifische Sprachhandlungen im Sachunterricht zu
thematisieren bzw. ihre Realisierung mit den Schiiler/-innen zu tiben.

Das der qualitativen Analyse zugrunde liegende deduktiv-induktiv entwickelte Kategoriensystem
(vgl. Kapitel 6.4.2.2) hat sich riickblickend als praktikabel hinsichtlich des Untersuchungsgegen-
stands erwiesen. So ist es gelungen, die nach Morek und Heller (2012) sowie Feilke (2012) aufge-
stellten Parameter der kommunikativen Funktion von Bildungssprache weiter auszudifferenzieren
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und dadurch die Vielfalt der Realisierungsméglichkeiten bildungssprachlicher Funktionen aufzu-
zeigen (vgl. Kapitel 8). So wurde im Rahmen der Entwicklung des qualitativen Kategoriensystems
ersichtlich, dass es oftmals verschiedene Optionen zur Realisierung einzelner bildungssprachlicher
Funktionen gibt. Beispielsweise machen die Lernenden zur Erzeugung temporaler Strukeuren nicht
nur Gebrauch von Temporaladverbien, sondern greifen auch auf remporale Konjunktionen sowie Pri-
positionen und Zahlwirter zuriick. Ersichtlich wurde auch, dass einzelne bildungssprachliche Mittel
ihrer jeweiligen Funktion unterschiedlich gerecht werden kénnen. So kénnen doppelte Pridikatio-
nen zur sprachlichen Verdichtung von Aussagen beitragen. Diese inhaltliche Kondensiertheit kann
dadurch erzeugt werden, dass mit Hilfe der doppelten Pridikationen Abfolgen verdichtet dargestellt,
Folgen cines Prozesses benannt oder Objektbeschreibungen inhaltlich kondensiert vorgenommen
werden (vgl. Kapitel 8.1.3). Ersichtlich wurde aufferdem, dass cinzelne bildungssprachliche Mit-
tel mehrere Funktionen in einem Text tibernechmen konnen. So dienen Komzposita z.B. der refe-
rentiellen Eindeutigkeit sowie der inhaltlichen Verdichtung bei der Beschreibung von Vorgingen.
Dagegen kann mit Hilfe von Relativsitzen cinerseits textstrukturelle Transparenz erzeugt werden.
Andererseits konnen sie auch als Méglichkeit der Explikation durch BESCHREIBEN fungieren.
Es wurde bereits erwihnt, dass das Kategoriensystem keinen Anspruch auf Vollstindigkeit
erhebt, da es nur im Hinblick auf ein spezifisches fachliches Thema entwickelt wurde. Auf
Grund der hohen Interkoderreliabilititen, die insbesondere auf das zusitzlich entwickelte
Kodiermanual zurtickzufithren sind, liefert es jedoch fiir weitere Forschungen eine wichtige
Grundlage, um es hinsichtlich der Funktion bildungssprachlicher Mittel bei weiteren Themen
zu erginzen. Dabei ist der ganzheitliche Blick auf Formulierungen hinsichtlich der Realisierung
bildungssprachlicher Funktionen von Bedeutung. So konnte aufgezeigt werden, dass Aussagen,
denen die Erfullung einer Funktion gemein ist, im Hinblick auf eine andere bildungssprachliche
Funktion ginzlich different zu bewerten sind (vgl. Kapitel 8.1.4).

Zusammenfassend konnte auf Grundlage der qualitativen Analyse der vorliegenden Studie ein
Beitrag zur Kliarung der von Morek und Heller (2012) aufgestellten Thesen zum Konstrukt
Bildungssprache geleistet werden. Thre Ansicht, dass bildungssprachliches Agieren mehr sei als
die blof8e Realisierung lexikalischer und syntaktischer Formen (vgl. 2012, 94) lasst sich mittels
der vorliegenden Befunde bestitigen. Es wurde ersichtlich, dass Lernende bei der Verwendung
bildungssprachlicher Mittel Faktoren wie die kontextuelle Einbettung, den fachlichen Bezug,
die Textsorte sowie die von diesen Aspekten beeinflusste jeweilige Funktion der sprachlichen
Mittel zu berticksichtigen haben. Damit zeigen die Befunde die Komplexitit bildungssprachli-
cher Handlungskompetenz auf und machen die Bedeutsamkeit der Erforschung von Bildungs-
sprache in den jeweiligen Kontexten ihrer Verwendung deutlich (vgl. Morek/Heller 2012, 92).

10.2 Diskussion des methodischen Vorgehens

Abschliefend ist das methodische Vorgehen im Rahmen der vorliegenden Studie zu diskutie-
ren. Der moglichst ganzheitlichen Untersuchung des Forschungsgegenstandes wurde im Rah-
men der Studie mittels einer methodeniibergreifenden Triangulation versucht zu entsprechen
(vgl. Folling-Albers/Rank 2008, 122£.). Eine solche Kombination von Methoden der Datenaus-
wertung wird als ertragreich angeschen,

wenn ein Forschungsfeld empirisch bislang noch relativ wenig erschlossen ist, gleichwohl aber auch der
Einsatz quantitativer Methoden [...] gerechtfertigt erscheint [sowie] wenn komplexe Merkmale erfasst,
untersucht und interpretiert werden sollen und eine Reduzierung der Komplexitit dem Forschungsge-
genstand nicht gerecht wiirde (Félling-Albers/Rank 2008, 141)
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Dabislang noch keine umfassenden Untersuchungen zur Realisierung bildungssprachlicher Mittel
von Grundschiiler/-innen im Medium der Schrift vorliegen, besitzt die dargestellte Studie explo-
rativen Charakter. Dennoch lieferten die bis dato vorliegenden Befunde zu medial miindlichen
bildungssprachlichen Fihigkeiten von Lernenden wichtige Orientierungsmarker (vgl. u.a. Eck-
hardt 2008; Hovelbrinks 2014; Schuth et al. 2015; Heppt et al. 2016; Rank et al. 2018). Zugleich
zeigten die Ergebnisse der Untersuchung von Hévelbrinks (2014) auf, dass der Einsatz einer quan-
titativen Analyse der Sprachproduktionen von Grundschiiler/-innen gerechtfertigt ist, um das
bildungssprachliche Repertoire von Lernenden aufzuzeigen. Gleichsam wurde u.a. durch selbige
Studie wie auch durch die Forderungen der Fachdidaktik in den letzten Jahren im Hinblick auf
die Erfassung bildungssprachlicher Fihigkeiten ersichtlich, dass der Komplexitit des Forschungs-
gegenstands durch einen qualitativen Zugang zu den Daten zu entsprechen ist.

Im Sinne der Komplementarititsthese nach Treumann (1998) ist dies im Rahmen der vorlie-
genden Untersuchung gelungen. Durch die Betrachtung bildungssprachlicher Mittel von unter-
schiedlichen Perspektiven her (vgl. Lamnek 2010) konnten breitere Erkenntnisse hinsichtlich
der Beschreibung der Verwendung bildungssprachlicher Mittel in Schiilertexten aus dem Fach
Sachunterricht erlangt werden. Dabei wurden die von Flick (2011) aufgestellten Leitfragen
fur die Triangulation quantitativer und qualitativer Forschung berticksichtigt. Beispielsweise
wurde beiden Zugingen gleiches Gewicht eingerdumt und es wurde ein Bezug der jeweiligen
Befunde aufeinander vorgenommen. Zudem wurden fiir beide Analyseverfahren miteinander
verkniipfte, jedoch insgesamt individuelle Kategoriensysteme erarbeitet.

Obwohl zusammenfassend zu resiimieren ist, dass mittels der Triangulation eine Perspektivenbe-
reicherung erzeugt werden konnte, ist das Forschungsdesign der vorliegenden Studie kritisch zu
diskutieren. Hier spielt insbesondere das Stichwort der Reduktion eine besondere Rolle. So wiire
es zum einen sinnvoll gewesen, die Vielfalt der Stichprobe einzuschrinken. Anstelle der Aufnahme
von zwei Kohorten (Gruppe A vs. Gruppe B) wiire sicherlich auch der Fokus auf eine Altersgruppe
bzw. Jahrgangsstufe gewinnbringend gewesen, da bis dato keinerlei Erkenntnisse hinsichtlich der
Verwendung bildungssprachlicher Mittel im medial Schriftlichen der Grundschule vorlagen.
Fraglich ist zum anderen, ob Erhebungen zu drei MZP erforderlich gewesen sind. Wire lediglich
eine Datenerhebung erfolgt, hitte z.B. die Vielfalt an fachlichen Themen eingeschrinkt werden
konnen, was die Auswertung der Daten teilweise erleichtert hitte. Mit diesen sicherlich zu kriti-
sierenden Aspekten einer zu umfassenden Datenerhebung und dadurch méglicherweise zu wenig
in die Tiefe gehenden Datenauswertung konnte jedoch gewinnbringend umgegangen werden. So
tragt die Studie zur Grundlagenforschung bei, da empirische Belege hinsichtlich der Entwicklung
bildungssprachlicher Fihigkeiten im medial Schriftlichen geliefert und gleichzeitig der Einfluss
fachlicher Themen auf eben diese aufgezeigt werden konnten. Insbesondere im Hinblick auf die
Bedeutung des fachlichen Kontexts lag bis dato kein empirischer Befund vor.

Hinsichtlich der gewihlten Auswertungsverfahren lasst sich restimieren, dass sie sich als prakti-
kabel erwiesen haben und die Befunde sich gegenseitig erginzen — und zwar auch deswegen, weil
sie teilweise different ausfallen. So haben sich einige Texte gemif der Frequenzanalyse als cher bil-
dungssprachlich geprigt erwiesen, da sie zahlreiche bildungssprachliche Mittel beinhalteten. Im
Rahmen der qualitativen Analyse wurden in diesen Texten jedoch nur wenige Kodierungen vor-
genommen, da die angefithrten bildungssprachlichen Mittel kontextuell nicht angemessen reali-
siert wurden. Dies lisst schlussfolgern, dass den Lernenden der Gebrauch bildungssprachlicher
Mittel im Unterricht noch nicht ausreichend vermittelt wurde. Wie bereits in Kapitel 9 ange-
fihrt, ist ein solcher direkter Vergleich der Befunde beider Analyse mit Vorsicht zu interpretieren.
Dennoch werden durch die Diskrepanz auch wichtige Hinweise fir die zukiinftige Forschung
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geliefert. Im Rahmen der vorliegenden Studie wurde sich auf Grund des zunichst sehr umfas-
senden Datenkorpus von 474 Schiilertexten fiir eine sequentielle Verbindung der quantitativen
und qualitativen Auswertungsmethode entschieden. Nur durch den Riickgriff auf eine Teilstich-
probe erschien es méglich, die Realisierung bildungssprachlicher Funktion(en) mittels bildungs-
sprachlicher Indikatoren angemessen zu untersuchen. Fiir die zukiinftige Forschung ist jedoch
ein paralleles Design der Datenauswertung zu empfehlen. Die beiden im Rahmen der vorliegen-
den Studie entwickelten und grofitenteils voneinander unabhingigen Kategoriensysteme sollten
dafiir als Grundlage dienen und zusammengefiihrt werden. Dies erméglicht es, bildungssprach-
liche Mittel von Anfang an unter Beriicksichtigung ihrer kontextuell angemessenen Verwendung
zu untersuchen und damit der Komplexitit des Forschungsgegenstandes zu entsprechen. Im
Falle der vorliegenden Studie kann diskutiert werden, ob die Befunde der quantitativen Analyse
cinen Einblick in die Beschreibung bildungssprachlicher Fahigkeiten liefern, wenn dort bildungs-
sprachliche Mittel als solche erfasst wurden, auch wenn sie fachlich oder grammatikalisch nicht
korrekt von den Lernenden verwendet wurden. Sicherlich ist der direkte Einbezug selbiger Krite-
rien fur zukiinftige Forschungsvorhaben — wie zuvor angefiihrt — vorzuzichen und zusitzlich um
die Frage nach der Realisierung bildungssprachlicher Funktion(en) zu erginzen. Ziel der vorlie-
genden Untersuchung war es jedoch zunichst, Frequenzen des Gebrauchs bildungssprachlicher
Mittel aufzuzeigen. Die teilweise grofien Differenzen beim Vergleich der Kodierungen einzelner
Schiilertexte zeigen jedoch die Bedeutsamkeit der Thematisierung bildungssprachlicher Mittel
im Fach Sachunterricht auf - eben weil eine Vielzahl dieser in den Texten von Lernenden Ver-
wendung findet, jedoch ohne dass ein ausreichendes fachliches Verstindnis bzw. grammatikali-
sches Wissen hinsichtlich ihrer Realisierung vorliegt.

10.3 Fazit und Ausblick

Ziel der Studie war es, einen ersten Beitrag zur Erforschung bildungssprachlicher Mittel in Schii-
lertexten aus dem Fach Sachunterricht zu leisten, indem einerseits die Verwendungshiufigkeiten
selbiger aufgezeigt und andererseits erstmals empirisch im deutschsprachigen Raum untersucht
wurde, ob Funktionen, die als bildungssprachlich deklariert werden, durch die Verwendung bil-
dungssprachlicher Mittel realisiert werden. Mittels einer methodentibergreifenden Triangulation
mit sequentiellem Design wurden daftir zunichst 474 Texte von Lernenden der zweiten bis vierten
Jahrgangsstufe mit Hilfe einer quantitativen Frequenzanalyse nach Mayring (2015) auf Grund-
lage eines deduktiv in Anlehnung an Hévelbrinks (2014) entwickelten Kategoriensystems auf die
Realisierung bildungssprachlicher Mittel untersucht. Nachfolgend wurde mittels verschrinktem
Sampling ein Teilkorpus des Datenmaterials ausgewahlt und eine inhaltlich strukeurierende quali-
tative Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014a) auf Grundlage cines deduktiv-induktiv entwickelten
Kategoriensystems durchgefithrt, um zu ergriinden, ,was bestimmte typisch bildungssprachliche
formale Strukturen und Mittel fiir das kommunikative Handeln in Schul- und Bildungszusam-
menhinge inhirent funktional macht (Morek/Heller 2012, 70; Hervorhebung im Original).

Die Ergebnisse der Frequenzanalyse tragen dazu bei, das Bild vom Konstruke Bildungssprache zu
vervollstindigen und bisher vorliegende Befunde zu erginzen. Es wurde ersichtlich, dass die Ler-
nenden alle der untersuchten bildungssprachlichen Mittel in ihren Texten realisieren — jedoch in
unterschiedlicher Frequenz. Dies lisst schliefen, dass sprachliche Mittel wie Nominalisierungen,
Infinitiv- und Partizipialerginzungen sowie Funktionsverbgefiige eine besondere Herausforderung
fiir Lernende der zweiten bis vierten Jahrgangsstufe darstellen (vgl. Hovelbrinks 2014). Gleich-
sam wurde jedoch mit Blick auf die von den Lehrkriften produzierten Referenztexte ersichtlich,

305



306

Schluss

dass diese Ergebnisse auch auf die unterschiedlichen Verwendungsmaéglichkeiten einzelner bil-
dungssprachlicher Mittel zurtickgefithrt werden kénnen. Multivariate Analysen der Daten zei-
gen zudem auf, dass sich keine signifikanten Unterschiede hinsichtlich der Variablen Geschlecht
(Jungen vs. Madchen) sowie sprachlicher Hintergrund (einsprachig vs. mehrsprachig) bei der Ver-
wendung bildungssprachlicher Mittel im medial Schriftlichen nachweisen lassen. Diese Befunde
stittzen bereits bestechende Annahmen, dass andere Faktoren, wie z.B. das fachliche Wissen zu
sowie das Interesse an einem Thema, die Realisierung bildungssprachlicher Mittel beeinflussen
kénnten (vgl. Runge 2013; Rank et al. 2018) und zugleich der Gebrauch von Bildungssprache fiir
alle Lernenden eine Herausforderung darstellt (vgl. Eckharde 2008; Heppt et al. 2012; Heppt et al.
2014a). Hinsichtlich der Frage nach dem Einfluss des soziokulturellen Hintergrunds von Lernen-
den auf den Gebrauch bildungssprachlicher Mittel zeigt sich, dass Lernende, deren Eltern einen
akademischen Abschluss besitzen, mehr bildungssprachliche Mittel in ihren Texten realisieren als
Schiiler/-innen, deren Eltern iiber einen Haupt- oder Realschulabschluss verfiigen (vgl. Eckhardt
2008; Townsend 2012; Haag et al. 2017; Rank et al. 2018). Im Hinblick auf die Entwicklung bil-
dungssprachlicher Fihigkeiten liefern die vorliegenden Daten aufierdem Hinweise dahingehend,
dass Lernende héherer Jahrgangsstufen auf mehr bildungssprachliche Mittel zurtickgreifen als
Schiiler/-innen unterer Jahrgangsstufen (vgl. Dragon et al. 2015; Schuth et al. 2015). Ersichtlich
wurde auch, dass Lernende ihre bildungssprachlichen Fahigkeiten im Verlauf von einem Jahr aus-
bauen. Diesen Befunden werden nicht nur entwicklungspsychologische Griinde zugrunde gelegt.
Vielmehr wird vermutet, dass auch durch die steigende fachliche Komplexitit im Unterricht
eine Becinflussung auf die Verwendung bildungssprachlicher Mittel erfolgt (vgl. Becker-Mrotzek
2004). Diese Annahme lisst sich ebenfalls unter Riickgriff auf die Referenztexte der Lehrkrifte
bestitigen, ist jedoch zukiinftig umfassend empirisch zu tiberpriifen. Jedoch wird die Vermutung
durch weitere Ergebnisse der vorliegenden Studie gestiitzt. So lassen sich — insbesondere auf
lexikalisch-semantischer Ebene — signifikante Gruppenunterschiede hinsichtlich der den Texten
zugrunde liegenden thematischen Oberkategorien nachweisen. Gleichsam zeigt sich, dass die the-
matischen Oberkategorien neben den anderen untersuchten Variablen den stirksten Einfluss auf
die Verwendung von LSBM sowie BMI aufweisen. Somit scheint insbesondere das einem Text
zugrunde liegende fachliche Thema Einfluss auf die Anzahl der in dem Textproduke realisierten
bildungssprachlichen Mittel zu nehmen.

Die Ergebnisse der qualitativen Analyse der Texte der Teilstichprobe zum Thema Die Verdau-
ung zeigen auf, dass sowohl den in der Literatur als bildungssprachlich deklarierten sprachli-
chen Mitteln als auch weiteren sprachlichen Konstruktionen eine kommunikative Funktion
im Sinne des Konstrukts Bildungssprache zukommen kann (vgl. Schleppegrell 2001; Morek/
Heller 2012; Feilke 2012). Die untersuchten Parameter zur Erfassung bildungssprachlicher
Funktion(en) konnten ausdifferenziert werden. Es wurde ersichtlich, dass sie teilweise durch
verschiedenste sprachliche Mittel und Konstruktionen realisiert werden konnen. Zugleich
zeigte sich, dass einzelne bildungssprachliche Mittel wie z. B. Komposita oder Relativsitze meh-
rere bildungssprachliche Funktionen in einem Text iibernehmen kénnen. Ersichtlich wurde
dariiber hinaus, dass die Lernenden der Teilstichprobe in unterschiedlichem Umfang auf die
sprachlichen Mittel zuriickgegriffen haben. Die Zusammenfiithrung der Befunde der quantita-
tiven und qualitativen Ergebnisse der vorliegenden Studie macht dariiber hinaus deutlich, dass
teilweise grofie Diskrepanzen in der bloflen Realisierung bildungssprachlicher Mittel und ihres
kontextuell und funktional angemessenen Gebrauchs bestehen.

Die angefiihrten Ergebnisse sind durch verschiedene, bereits angefithrte Limitationen teilweise
mit Vorsicht bzw. nur eingeschrinke zu interpretieren (vgl. Kapitel 10.1 sowie 10.2). Sie sind nicht
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reprisentativ und gelten nur fiir die vorliegenden Daten, wie z.B. in Bezug auf die qualitativen
Ergebnisse nur im Hinblick auf Textproduktionen zum Thema Die Verdauung. Es wird nicht der
Anspruch erhoben, bildungssprachliche Kompetenzen zu erfassen, sondern lediglich einen Teil-
bereich bildungssprachlicher Fahigkeiten niher zu beschreiben. Dabei wird berticksichtigt, dass
zum einen nicht klar ist, ,,ob die sich an der Textoberfliche abzeichnenden Regelmifigkeiten in
einem Zusammenhang mit einem entsprechenden Wissen des Textproduzenten und dem strate-
gischen Gebrauch dieses Wissens durch den Textproduzenten stehen® (Eigler 1996, 994). Zum
anderen wurde durch die bereits angefiihrten alternativen oder das Forschungsdesign erginzenden
Erhebungsmoglichkeiten, wie z.B. Videographie oder Gespriche mit den Schiiler/-innen tiber
ihre Texte, aufgezeigt, dass voraussichtlich nicht alle bedeutsamen Einflussfaktoren im Rahmen
der Studie beriicksichtigt werden konnten (z.B. Gestaltung des Unterrichts/Unterrichesstil der
Lehrkraft, Fachwissen und Intelligenzquotient der Lernenden). Dennoch erhebt die vorliegende
Untersuchung den Anspruch, einen Beitrag zur Grundlagenforschung um das Konstrukt Bil-
dungssprache zu leisten und damit bedeutsame Implikationen fur die zukiinftige Forschung sowie
die didaktische Gestaltung cines sprachsensiblen Sachunterrichts zu erbringen. Nachfolgend wer-
den diese zusammenfassend aufgezeigt, um den Ertrag der vorliegenden Studie zusitzlich zu den
bereits angefithrten Befunden zu unterstreichen (vgl. auch Kapitel 10.1 sowie 10.2).

Hinsichtlich zukiinftiger Forschungsvorhaben lassen sich einige Hinweise fiir deren Methodik
aufzeigen. So ist zu versuchen, bildungssprachliche Mittel zukiinftig in Relation zu ihren Ver-
wendungsmoglichkeiten zu untersuchen, um der Frage nach besonders herausfordernden bil-
dungssprachlichen Mitteln angemessen nachkommen zu konnen. Dariiber hinaus kénnen die
der vorliegenden Studie zugrunde liegenden Kategoriensysteme weiterentwickelt werden und
als Ausgangslage fiir eine verkniipfende Analyse der Hiufigkeiten der Verwendung bildungs-
sprachlicher Mittel und ihrer kontextuellen Einbettung sowie funktionalen Angemessenheit im
Sinne des Konstrukts Bildungssprache dienen. Eine Orientierung fir die Erfassung sprachli-
cher Mittel auf lexikalisch-semantischer Ebene bieten hierbei die im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung entwickelten Wortschatzpools zu einzelnen fachlichen Themen im Sachunter-
richt. Der Befund, dass insbesondere das einem Text zugrunde liegende fachliche Thema die
Verwendung bildungssprachlicher Mittel beeinflusst, sollte in nachfolgenden Untersuchungen
bereits bei der Entwicklung des Forschungsdesigns berticksichtigt werden. Innerhalb der vorlie-
genden Studie evozierte die thematische Oberkategorie Ver- und Entsorgung die grofSte Anzahl
bildungssprachlicher Mittel in den Texten. Darunter fallen Themen, die der technischen Per-
spektive des Perspektivrahmens zuzuordnen sind (vgl. GDSU 2013), wie Die Kliranlage, Die
Trinkwasserversorgung, Die Stromerzeugung, Vom Korn zum Brot sowie Bau eines geschlossenen
Stromkreises. Diese Themen konnten im Rahmen zukiinftiger Forschungsvorhaben gezielt fiir
die Datenerhebung ausgewihlt werden. Die Identifikation des fachlichen Themas als bedeu-
tende Einflussvariable ruft gleichzeitig dazu auf, weitere mégliche Einflussfaktoren — die in der
vorliegenden Studie nicht beriicksichtigt werden konnten — zu fokussieren und ihre Bedeutung
hinsichtlich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel zu untersuchen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung liefern jedoch nicht nur Hinweise fur die
Entwicklung zukiinftiger Forschungsdesigns, sondern zeigen auch (weiterhin) bestchende
Forschungsdesiderate auf. So sind die Befunde hinsichtlich der untersuchten Gruppenunter-
schiede der Realisierung bildungssprachlicher Mittel im Medium der Schrift nach Geschlecht,
sprachlichem Hintergrund sowie Bildungsabschluss der Eltern im Rahmen weiterer Studien zu
tberprifen und mit den Ergebnissen hinsichtlich medial miindlicher bildungssprachlicher
Fihigkeiten zusammenzufithren. Zu kliren ist auch, ob die Erweiterung bildungssprachlicher
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Fihigkeiten lediglich entwicklungspsychologisch zu begriinden ist oder gleichsam mit der stei-
genden Dekontextualisierung und fachlichen Komplexitit im Unterricht erklirt werden kann.
Ebenso sind die entwickelten Wortschatzpools anhand grofierer Datensitze von Texten zu
ausgewihlten Themen zu tiberpriifen bzw. zu erweitern. Des Weiteren hat sich gezeigt, dass es
sinnvoll wire, Kriterien zur Bestimmung bildungssprachlicher Textqualitit in Anlehnung an
Oleschko (2015) sowie Hartung (2016) zu entwickeln. Dadurch kann ein Beitrag hinsichtlich
der Frage geleistet werden, ob ein Text, der viele bildungssprachliche Mittel beinhaltet, auch
angesichts weiterer Faktoren als bildungssprachlich eingestuft werden kann. Insbesondere
auf Grundlage der qualitativen Datenanalyse der vorliegenden Studie wird zudem ein grofier
Einfluss der Unterrichtsgestaltung auf die Verwendung bildungssprachlicher Mittel vermutet.
Diesbeziiglich ist im Rahmen zukiinftiger Forschung zu ergriinden, ob eine Thematisierung bil-
dungssprachlicher Mittel sowie ihrer kontextuellen Verwendung und Funktion im Fach Sach-
unterricht, sich auf die Realisierung selbiger im Rahmen medial miindlicher und schriftlicher
Sprachproduktionen von Grundschiiler/-innen auswirke.

Im Hinblick auf zukiinftige Unterrichtsgestaltung untermauern die dargestellten Befunde die
Forderung einer kontextuell eingebetteten Vermittlung von bildungssprachlichen Mitteln im
Unterricht. Es ist zu vermeiden, dass sich Lernende insbesondere Fachbegriffe sowie fachbe-
zogene Begriffe lediglich als Worthiilsen aneignen. Vielmehr sollen sie dazu befihigt werden,
bildungssprachliche Mittel bewusst gemifs ihrer funktionalen Bedeutsamkeit fiir einen Text zu
gebrauchen: ,,Bildungssprachlich kompetente Schiilerinnen und Schiiler sind also imstande,
sich auf die spezifischen sprachlichen Anforderungen einzustellen, die — je nach Aufgabenstel-
lung, fachlichem oder situativem Kontext - funktional sind“ (Gogolin/Lange 2011, 116). Fir
die Unterrichtsgestaltung bedeutet dies zum einen, den Schiiler/-innen sprachliche Anforde-
rungen transparent zu machen und ihnen mit Hilfe von schulischen Fachtexten literarische
Muster fiir eigene Textproduktionen bereitzustellen. Dies gilt insbesondere fiir diejenigen bil-
dungssprachlichen Mittel, die im Rahmen der vorliegenden Studie als eher niedrigfrequent
ermittelt wurden. Beim Rickgriff auf Textbeispiele kann der vorgestellte Befund, dass einige
Themen cher zur Verwendung bildungssprachlicher Mittel anregen, eine wichtige Orientierung
fur die Auswahl geeigneter Sachtexte bieten. Gleichzeitig kénnen die entwickelten Wortschatz-
pools Lehrkriften einen ersten Uberblick iiber relevantes (Fach-)Vokabular zu einzelnen The-
men liefern. Je nach didaktischer und fachlicher Schwerpunktsetzung sowie Leistungsniveau
der jeweiligen Klasse kann auf Grundlage der Wortschatzpools eine Eingrenzung zu vermitteln-
der Begriffe erfolgen. Sie konnten Lernenden auch in Form eines Glossars bereitgestellt werden.
Wird sowohl das fachlich richtige Verstindnis der Begriffe abgesichert als auch deren korrekte
grammatikalische Realisierung mit den Schiiler/-innen geiibt, erhalten diese mit den Wort-
schatzpools einen Grundwortschatz fiir die Produktion eigener Texte. Dadurch wird sowohl
das sprachliche als auch das fachliche Wissen erweitert.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen zum anderen auf, dass vielfaltige sprachliche Mit-
tel sowohl im alltags- als auch bildungssprachlichen Gebrauch Anwendung finden. Einige feh-
lerhafte Realisierungen in den untersuchten Texten sind auf diesen Umstand zuriickzufiihren.
Es zeigt sich, dass Schiiler/-innen Unterstiitzung bei der fachspezifischen Realisierung des jewei-
ligen (bildungs)sprachlichen Mittels benétigen. So kénnen z.B. hinsichtlich des Gebrauchs
von Pripositionalphrasen alltags- und bildungssprachliche Verwendungszusammenhinge
gesammelt und miteinander verglichen werden (z. B. siber eine Briicke fabren und iiber den After
ausscheiden). Die aufgezeigte Vielfalt an Realisierungsmoglichkeiten bildungssprachlicher
Funktionen macht dartiber hinaus deutlich, dass selbige als Ausgangspunke fiir die Thematisie-
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rung von Bildungssprache und bildungssprachlichen Mitteln im Unterricht dienen konnen. So
kann beispielsweise gemeinsam erarbeitet werden, welche Méglichkeiten es gibt, um fachliche
Vorginge verallgemeinernd darzustellen. Erneut konnen hier schulische Fachtexte, aber auch
Produktionen der Schiiler/-innen selbst, eine Orientierung bieten.

Zusammenfassend konnten mit Hilfe der vorliegenden Untersuchung erste Hinweise fiir die
Realisierung bildungssprachlicher Mittel und ihrer Funktion(en) im medial Schriftlichen gelie-
fert werden. Die Ergebnisse erginzen und erweitern die Befunde bislang vorliegender Untersu-
chungen und tragen dazu bei, zentrale Forschungsliicken um das Konstrukt Bildungssprache zu
schmiilern. Sie werden im Folgenden noch einmal im Uberblick zusammengetragen (vgl. Tab.
108). Dennoch bleibt die Erforschung bildungssprachlicher Handlungsfahigkeit ein umfassen-
des und komplexes Forschungsfeld, das nur durch sich an die vorliegende Studie anschliefende
Untersuchungen und die Zusammenfiithrung deren Ergebnisse erschlossen werden kann.

Tab. 108: Zusammenfassung der zentralen Befunde der vorliegenden Studie sowie daraus
resultierende Riickschliisse fiir Forschung und Unterrichtspraxis

Zentrale Ergebnisse der vorliegenden Studie (Erste) Riickschliisse fiir Forschung und
Unterrichtspraxis
— Schiiler/-innen der zweiten bis vierten Jahr- — Grundschiiler/-innen sind in der Lage,
gangsstufe realisieren zahlreiche, im For- bildungssprachliche Mittel im Rahmen von
schungsdiskurs als bildungssprachliche Mittel Textproduktionen zu gebrauchen
deklarierte, sprachliche Strukturen in Textenzu - Erste Hinweise fiir die Beschreibung einer
verschiedenen Themen im Fach Sachunterricht Bildungssprache der Primarstufe — im Hinblick

auf das Fach Sachunterricht - liegen vor

— Esist zu priifen, ob eine hohe Anzahl an
bildungssprachlichen Mitteln in einem Text zur
Erhohung der Textqualitit beitragt

— Die Frequenz der bildungssprachliche Mittel — Mit den Befunden kénnten Hinweise auf beson-
differiert teilweise schr stark: Komposiza, ders anspruchsvolle bildungssprachliche Mittel
Fachbegriffe Nomen, fachbezogene Nomen sowie vorliegen, deren Vermittlung im Unterricht
fachbezogene Verben werden auf Ebene der fokussiert werden sollte

LSBM im Vergleich sehr hiufig realisiert, wih- - Gleichzeitig sind in Bezug auf die Ergebnisse
rend Nominalisierungen, ambige Nomen, ambige  jedoch die Verwendungsmoglichkeiten der

Verben sowic Fachbegriffe Adjektive seltener in cinzelnen bildungssprachlichen Mittel zu
den Schiilertexten verwendet werden bedenken

— AufEbene der SBM zeigt sich, dass Pripositional- - Ebenso sind weitere Einflussfaktoren, wie das
phrasen, kohiisive Mittel sowie Konnektoren von Alter bzw. die sprachliche Entwicklung der
Haupt- und Nebensitzen verhiltnismiflig hiufig Lernenden, die mediale Realisierung oder die
von den Schiiler/-innen in ihren Texten realisiert Textsorte zu beriicksichtigen

werden, wahrend Funktionsverbgefiige, Infinitiver-
ginzungen, Relativsitze, Partizipialerginzungen
und Genitivattribute cher mit niedriger Frequenz
in den Texten verwendet werden

— Es zeigt sich, dass die Verteilung der Frequen-
zen bildungssprachlicher Mittel bei Gruppe
A (Beginn Jahrgangsstufe 2) und Gruppe B
(Beginn Jahrgangsstufe 3) dhnlich ausfallen.
Auch in Bezug auf die Referenztexte lassen sich
diesbeziiglich Parallelen entdecken
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Schluss

Zentrale Ergebnisse der vorliegenden Studie

(Erste) Riickschliisse fiir Forschung und
Unterrichtspraxis

— Eslassen sich keine signifikanten Unterschiede
im Gebrauch bildungssprachlicher Mittel im
Medium der Schrift in Bezug auf die Variab-
len Geschlecht sowie sprachlicher Hintergrund
nachweisen

Bei zukiinftigen Forschungsvorhaben sollte
beriicksichtigt werden, dass das Interesse von
Jungen und Midchen zu einem Thema und ihr
méglicherweise damit einhergehendes fachliches
Wissen einen Einfluss auf die Verwendung (bil-
dungs)sprachlicher Strukturen haben kénnten
Der Gebrauch der Bildungssprache scheint im
medial Schriftlichen alle Lernenden der Primar-
stufe — unabhingig von ihrem sprachlichen Hin-
tergrund — vor eine Herausforderung zu stellen

- Im Hinblick auf den Bildungshintergrund der
Eltern zeigt sich, dass Schiiler/-innen, deren
Eltern iiber einen hohen Bildungsabschluss ver-
figen, mehr bildungssprachliche Mittel in ihren
Texten verwenden als Lernende, deren Eltern
einen niedrigen Bildungsabschluss besitzen

Es ist weiterhin zu erforschen, ob und in
welchem Ausmaf? der soziodkonomische bzw.
soziokulturelle Hintergrund der Familien von
Schiiler/-innen die Realisierung bildungssprach-
licher Mittel beeinflusst

- Die Lernenden der Gruppe B (Beginn Jahr-
gangsstufe 3) verwenden signifikant mehr
LSBM sowie BMI in ihren Texten als die
Schiiler/-innen der Gruppe A (Beginn Jahr-
gangsstufe 2)

Es ist zu vermuten, dass sich bildungssprachliche
Fihigkeiten mit zunchmendem Alter ausbauen
Im Rahmen zukiinftiger Forschungsvorhaben
kann untersucht werden, ob eine vermehrte
Produktion bildungssprachlicher Mittel im
Verlauf der Grundschulzeit allein (sprach)
entwicklungsbedingt ist oder weitere Faktoren
(z.B. steigende fachliche Komplexitit im Unter-
richt; Verhalten der Lehrkrifte; Gestaltung des
Unterrichts) diesen Prozess beeinflussen

— Der Vergleich der Auswertungsergebnisse des ers-
ten und dritten MZP zeigt auf, dass die Schiiler/
-innen beider Gruppen im Gesamtverlauf der
Datenerhebung mehr bildungssprachliche Mittel
in ihren Texten realisieren. Hinsichtlich des
Vergleichs des ersten und zweiten MZP zeigt sich
jedoch kein solcher Zuwachs

Es ist zu priifen, ob Variablen wie das Thema
sowie die Texzlinge miteinander korrelieren
und den Gebrauch bildungssprachlicher Mittel

beeinflussen

— Die Anzahl der realisierten LSBM sowie BMI
differiert je nach den thematischen Oberkatego-
rien, die den Texten zugrunde liegen

— Im Hinblick auf den Gebrauch von LSBM und
BMI erweist sich die thematische Oberkatego-
rie, zu der die jeweiligen Texte verfasst wurden,
als stirkste Einflussvariable. In Bezug auf die
Realisierung von SBM stellt sich die Textlinge
als stirkster Pridiktor heraus, gefolgt von der
thematischen Oberkategorie

Einige Themen, wie z.B. Die Kldranlage oder
Die Stromerzeugung, scheinen mehr Potenzial
zur Realisierung und Thematisierung bildungs-
sprachlicher Mittel im Unterricht zu bieten

Die Befunde der quantitativen Studie erméglichen
die Generierung von Wortschatzpools zu den 20
untersuchten fachlichen Themen im Sachunterricht
Diese konnen Lehrkriften als Orientierung fur
die Wortschatzarbeit im Unterricht dienen

Bei zukiinftigen Forschungsprojekten ist zu
beriicksichtigen, dass bereits die Themenwahl die
Moglichkeit der Realisierung bildungssprachli-
cher Mittel beeinflussen kénnte

Die Wortschatzpools sind zu priifen, weiter aus-
zubauen sowie um syntaktische bildungssprachli-
che Mittel zu erginzen
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Zentrale Ergebnisse der vorliegenden Studie (Erste) Riickschliisse fiir Forschung und

Unterrichtspraxis

— Schiiler/-innen der zweiten bis vierten Jahr- — Es ist zu untersuchen, ob und wie sich die

gangsstufe greifen auf (bildungs)sprachliche
Mittel zuriick, durch welche die kommunikative
Funktion von Bildungssprache nach Morek und
Heller (2012) sowie Feilke (2012) realisiert wird
Es lassen sich differenzierte Méglichkeiten der
Realisierung einzelner Parameter der kommuni-
kativen Funktion aufzeigen

Einzelne bildungssprachliche Mittel, wie z. B.
doppelte Priidikationen, werden ihrer bildungs-
sprachlichen Funktion auf unterschiedliche
Weise gerecht

Einzelne bildungssprachliche Mittel, wie z. B.
Komposita oder Relativsitze, konnen mehrere
bildungssprachliche Funktionen in einem Text
iibernehmen

Thematisierung bildungssprachlicher Mittel

im Unterricht auf deren Realisierung in medial
miindlichen und schriftlichen Sprachproduktio-
nen von Lernenden niederschligt
Bildungssprache ist mehr als konzeptionelle
Schriftlichkeit: Vermeintlich konzeptionell
miindliche bzw. subjektiv geprigte Formulie-
rungen kénnen als Mittel mit bildungssprachli-
cher Funktion in Texten realisiert werden
Schiiler/-innen sollten im Rahmen des Unter-
richts erfahren, welche Funktion (bildungs)
sprachliche Mittel besitzen

Die Sprachhandlung des BESCHREIBENSs
steht in Verbindung mit den Sprachhandlungen
des ERKLARENs und VERGLEICHENS

Lehrkrifte sollten zentrale Sprachhandlungen in
ihren Unterricht miteinbinden und deren Rea-
lisierung mit den Schiiler/-innen systematisch
und fortwihrend iiben

Es zeigt sich, dass Grundschiiler/-innen vielfach
zwar in der Lage sind, bildungssprachliche
Mittel zu produzieren - diese kontextuell bzw.
funktional jedoch teilweise nicht angemessen
realisiert werden

Es ist im Unterricht daraufzu achten, dass sprachli-
che Strukturen von Lernenden nicht als Wort-
hiilsen erworben werden, sondern ihnen deren
kontextuelle Verwendung nahe gebracht wird

Im Rahmen zukiinftiger Forschung sollte die
Realisierung bildungssprachlicher Mittel noch
stirker unter Beriicksichtigung ihrer funktional
angemessenen Verwendung untersucht werden
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AST 3: Sprachverstindnis aus dem Allgemeinen Schulleistungstest fiir dritten Klassen

AV: Abhingige Variable

AWS: Alltigliche Wissenschaftssprache

BeFo: Bedeutung und Form: Fachbezogene und sprachsystematisch Férderung in der Zweit-
sprache

BeLesen: Berliner Lingsschnittstudie zur Lesckompetenzentwicklung von Grundschulkindern

BICS: Basic Interpersonal Communicative Skills

BIKS 3-10: Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektionsentscheidungen im Vor-
schul- und Schulalter

BiSpra: Bildungssprachliche Kompetenzen: Anforderungen, Sprachbearbeitung und Diagnostik

BLK: Bund-Linder-Kommission

BMBEF: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung

BMI: Bildungssprachliche Mittel insgesamt

BsG: Bildungssprachlicher Gehalt

CALP: Academic Language Proficiency

CALS-I: Core Academic Language Skills-Instrument

CFT1: Culture Fair Intelligence Test

CFTI1-R: Culture Fair Intelligence Test — Revision

CHILDES: Child Language Date Exchange System

CLAN: Computer Language Analysis

C-Test: Cloze-Test

CRESST: National Center for Research on Evaluation, Standards, and Student Testing

CRT: State Criterion Referenced Test

DaE: Deutsch als Erstsprache

DaZ: Deutsch als Zweitsprache

DEMAT: Deutscher Mathematiktest

DGfE: Deutsche Gesellschaft fir Erzichungswissenschaften

DRT: Deutscher Rechtschreibtest

EASI-Science-L: Early Steps Into Science and Literacy

ELD: English Language Development

ELFE 1-6: Leseverstindnistest fiir Erst- bis Sechstklissler

ELL: English Language Learners

FG: Fallgruppe

FOorMiG: Modellprojekt Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

GRADE: Group Reading and Diagnostic Evaluation

HASE: Heidelberger Auditiven Screening in der Einschulungsuntersuchung

HISEI: Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status

HS: Hauptsitze

HAST 4/5: Hamburger Schulleistungstest fiir vierte und finfte Klassen

HSP: Hamburger Schreibprobe

IDS: Intelligence and Development

1G: Interventionsgruppe

IGLU: Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung

IPT: IDEA Language Proficiency Test

IQB: Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen

ITBS: Towa Test of Basic Skills
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K-ABC: Kaufman Assessment Battery for Children

KEIMS: Kompetenzentwicklung in multilingualen Schulklassen

KESS: Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern

KG: Kontrollgruppe

L: Lehrkrifte

L1: Erstsprache

L2: Zweitsprache

LiSe-DaZ: Linguistische Sprachstandserhebung — Deutsch als Zweitsprache

LOB Corpus:  Lancaster-Oslo-Bergen Corpus of British English

LSBM: Lexikalisch-semantische bildungssprachliche Mittel

MCAS: Massachusetts Comprehensive Assessment Systems

MCAS-ELA:  Massachusetts Comprehensive Assesment System — English Language Arts

MG: Modellgruppe

MZP: Messzeitpunkt

NCLB: No Child Left Behind Act

NRW: Nordrhein-Westfalen

NS: Nebensitze

P-ITPA: Potsdam-Illinois Test fiir Psycholinguistische Fihigkeiten

PNdS: Priifung zum Nachweis deutscher Sprachkenntnisse

PPVT: Peabody Picture Vocabulary Test

PPVT-R: Peabody Picture Vocabulary Test — Revised

PS-Gruppe: Public-School-Gruppe

RaBi-Skala: Ratingskala zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen von Kindern im Vor-
schulalter

SBM: Syntaktische bildungssprachliche Mittel

SETK 3-5: Sprachentwicklungstests fiir 3-5-jahrige Kinder

SFD: Sprachstandsiiberpriifung und Forderdiagnostik fiir Auslinder- und Aussiedlerkinder

SIOP: Sheltered Instruction Observation Protocol

SLA: Sozialleistungsanteil

SOKKE: Sozialisation und Akkulturation in Erfahrungsriumen von Kindern mit Migrations-

hintergrund - Schule und Familie
SON-R2%-7:  Snijders-Oomen-Nonverbalen Intelligenztests

SuS: Schiilerinnen und Schiiler

TIMSS: Trends in International Mathematics and Science Study

TOSWRE: Test of Silent Word Reading Fluency

TROG-G: Test zur Uberpriifung des Grammatikverstindnisses

VERA-3: Vergleichsarbeiten in der dritten Jahrgangsstufe

VLT: Vocabulary Levels Test

WLLP: Wiirzburger Leise Leseprobe

WRT 2+: Weingartener Grundwortschatz, Recheschreibtest fiir zweite und dritte Klassen
WRT 3+: Weingartener Grundwortschatz, Rechtschreibtest fiir dritten und vierte Klassen

WSP Leipzig: ~ Wortschatzportal der Universitit Leipzig
WWT: Wortschatz- und Wortfindungstest
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forschung

Ziel der vorliegenden Studie ist es, bildungssprachliche Mittel, die
Grundschiiler/-innen innerhalb von Sachunterrichtstexten produzie-
ren, zu identifizieren und diese hinsichtlich ihres Form-Funktions-
Zusammenhangs innerhalb von Sachtexten zu untersuchen. Daten-
grundlage der Studie stellen 474 Texte von Lernenden der zweiten

bis vierten Jahrgangsstufe dar. Um der Komplexitat des Forschungs-
gegenstands zu entsprechen, wurden mittels einer methodentber-
greifenden Triangulation mit sequentiellem Design zunachst alle 474
Texte mit Hilfe einer quantitativen Frequenzanalyse auf Grundlage
eines deduktiv entwickelten Kategoriensystems auf die Realisierung
bildungssprachlicher Mittel hin untersucht. Nachfolgend wurde mittels
verschranktem Sampling ein Teilkorpus (n=28) des Datenmaterials
ausgewahlt und eine inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanaly-
se auf Grundlage eines deduktiv-induktiv entwickelten Kategoriensys-
tems durchgefiihrt, um die bildungssprachlichen Mittel auf ihre Funk-
tion zuriick zu beziehen. Die Ergebnisse der Untersuchung erganzen
die Befunde bisheriger Studien und liefern bedeutsame Hinweise fiir
die zuklinftige Erforschung bildungssprachlicher Mittel bzw. bildungs-
sprachlicher Fahigkeiten. Gleichzeitig erméglichen die Befunde Riick-
schliisse fiir die Gestaltung eines sprachsensiblen Fachunterrichts.
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