UNIVERSITAT
LEIPZIG

MASTERARBEIT

Der Wortschatz im Sachunterricht der Primarstufe

Ein korpuslinguistisches Projekt zur Generierung einer bildungssprachlichen
Wortschatzliste

eingereicht am: 15.10.2020

zur Erlangung des Grades eines

Masters of Arts Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Universitat Leipzig

Herder-Institut

Autorinnen:

Katrin Kéhr
E-Mail: katrinkoehr@gmail.com
Matrikelnr.: 3758864

Kunduz Zhyrgalbekova
E-Mail: kunduz93.kg@list.ru
Matrikelnr.: 3738955

1. Gutachterin: Dr. Franziska Wallner (Betreuerin)

2. Gutachterin: Dr. Cordula Meil3ner



Inhaltsverzeichnis

I =T = (T 1
1.1 AUTDAU der ArDEIL. ... e e e e e e e aae 3
2 Rahmenbedingungen und AuSgangSIage. .........o oo 4
2.1 Zielgruppe (Katrin KONE).......... o e e e e e 4
2.1.1 Deutsch als Zweitsprache (Katrin KONI)..........cooooiiiiiiiiieecce e e 7
2.1.2 Der Einfluss des soziokulturellen Hintergrunds auf den
schulischen Erfolg (Katrin KONF)...........uuiiiiiieee e 9
2.2 Sachunterricht (Kunduz Zhyrgalbekova)...............uuuiiiiiiiiiiiiieee e 12
2.2.1 Inhalte und Zielsetzungen (Kunduz Zhyrgalbekova)...............ccccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiiin 13
2.2.2 Die Sprache im Sachunterricht (Kunduz Zhyrgalbekova).............ccccvvviiiiiiiiiin e, 14
2.2.3 Der Sachtext und andere schulische Textsorten (Kunduz Zhyrgalbekova)................... 18
2.3 ZWISCHENSTANG. ......oiiiiiiiiiiiieie e e e e e e e e e e et et et e e s a et s e e e e e e aaaaeeaaaaaaaa 22
3 Das Konzept BildUNGSSPraChe ..........e e e e e e e e e 23
3.1 Definition und Abgrenzung in der Linguistik (Katrin KONr)..........oooooiiiiiiiiiiie e 24
3.1.1 Konzeptionelle Schriftlichkeit und Mindlichkeit (Katrin Khr)............cccceeeeiiiiiiiiinnnn.l. 27
3.2 Sprachliche Merkmale (Kunduz ZhyrgalbeKova)............cooooiiiiiiiiiiiieieee 30
3.3 Bildungssprachliche Lexik (Katrin KONr)...........oovvviiiiiiiiiii e 34
3.3.1. Nomen (Katrin KORNF)........oooiiiieiie et e 36
3.3.2 Verben (Katrin KONI)......ooo e 39
3.3.3 Adjektive und Adverbien (Katrin KONI).........ueiiiiiiiii e 43
3.3.4 Konnektoren (Kunduz ZhyrgalbeKova)............coooiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee e 48
3.3.5 Resumee zu bildungssprachlicher LeXik ...........ccuuoiiiiiiiiiii e 53
3.4 KorpuslinguistisChe Projekte. ..........ooo e 54
3.4.1 BiSpra (Kunduz ZhyrgalbeKoVva)..........coooiiiiiiiieeeee e 54
3.4.2 GESIG (KAtrin KONI).. .ottt e e e e e e e e e e e e e e eesnn e e e e e e 57
A3 VEIGIBICN. ...ttt e e 61
3.5 ZWISCNENSTANG. ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e n e 62
4 Erwerb und Vermittlung von Bildungssprache................ooiiiiiieeeeeeeee 63
4.1 Erwerb und Rezeption bildungssprachlicher Strukturen mit Fokus
auf die Lexik (Katrin KONI). ... ... e 64
4.2 Forderung von Bildungs- und Fachsprache (Kunduz Zhyrgalbekova)..............cccccoeviiinnnnnn. 67
4.2.2 Durchgangige Sprachbildung (Kunduz Zhyrgalbekova)...........cccccccvviiiiceiiieeiiieeeeeeeeeee 69
4.2.3 Sprachsensibler Fachunterricht (Kunduz Zhyrgalbekova)............ccccooiiiiiiiiiiiiiiinee, 72
4.3 ZWISCRENSTANG......ooiiiiiiiii ettt e e e e e e e 76
5 Generierung einer bildungssprachlichen Wortschatzliste (Katrin KOhr).............oooooiiiiiiiiiinnn. 77
ST 1 =1 o T L 78
5.1.1 Auswahl und Analyse der LehrbUChEr............uuuiiiiii e 78
5.1.2 Digitalisierung und korpuslinguistische Aufbereitung...........cccccoooiiiiiiiiiiiiiiiiiees 84
6 Beschreibung und Analyse des BiWO.......ccooeuiiiii et 89
6.1 Haufigkeitsverteilung der Wortarten (Katrin KONr)..........oooiiiiii e 89
6.2 Beschreibung und Analyse ausgewahlter Wortarten.................oooeviiiiiicceiie e, 91
6.2.1 Nomen (Katrin KONI).... ...ttt 93
6.2.2 Verben (Katrin KONI)...... ..o et eeeeees 98
6.2.3 Adjektive (Katrin KONI)..........oooiiicee e 99

6.2.4 Adverbien (Katrin KORNF).......ccii e 101



6.2.5 Konnektoren (Kunduz Zhyrgalbekova)..............cooooiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeei e 105

6.3 Kontextbezogene Analyse der Wortarten...........c.uuo i 113
6.3.1 Nomen (Katrin KONT).......cooi i e e e e e e eenes 113
6.3.2 Verben (Katrin KONI).... ...t e e e e e eeees 119
6.3.3 Adjektive (Katrin KONI).......ooo e e e e e e e e e e e e e e e ennnnes 125
6.3.4 Adverbien (Katrin KORNF).......ciie e 128
6.3.5 Konnektoren (Kunduz Zhyrgalbekova)...............oooiimiiiiiiiiiii e, 133

AT V1= Ted g 1= 0 1S3 =1 o o 139

7 Korpusvergleich (Kunduz ZhyrgalbeKova).............coooiiiiiiiiiiiiicicce e 144
7.1 Vergleich mit dem GeSIG-INVeNtar............cccciiiiiiii e 144
7.2 VergleiCh Mit BiSPra........ooo oo 148

o B = o [T o] 1S <T= TSP 153
8.1 Zusammenfassung UNd FazZit.............ouuiiiiiiiiiii e 153
S 2 1= o] o 159

S 1 (=T = 161

L0 2N o =T T PSSP 180



Abbildungen

Abb. 1: Die sprachlichen Merkmale des Sachtextes.........ccoooii e 21
Abb. 2: Veranderung der semantischen Rollen durch Inkorporierung...........ccccoooeeviiiiiiiiiineeneennnns 42
Abb. 3: GesamtKkorpus BiSPra ll.........oouuuiiiiiiiii i 56
Abb. 4: Die vier Dimensionen der Durchgangigen Sprachbildung im ForMig-Programm................ 70
Abb. 5: Beispiel fur die Bereinigung einer Trunkierung im BiWo........ccccooooiiiiiiiceee e, 86
Abb. 6: Partikelverb ohne Darstellung des Verbzusatzes am Lemma.............ccoooooi i, 87
Abb. 7: Partikelverb mit der Darstellung des Verbzusatzes am Lemma............cccooveiviiiiiiiinciennnnns 87
Abb. 8: Numerusambiguitat beim NOMEN..... ... e 88
Abb. 9: Generierung einer falschen Lemmaform durch TreeTagger (NatWiss-Teilkorpus)............. 88
Abb.10: Ausschnitt aus der Liste der Adverbien......... ... 105
Abb.11: Ausschnitt aus der Liste der Konjunktionen.............oooiiiiiiiiiiiiiieee s 105
Abb.12: Exemplarischer Wortschatz der Schnittmenge aus Bispra und BiWo............ccccccvvvee 146
Tabellen

Tab. 1: SuS (Deutsche/Auslander_innen) an der Grundschule 2018/19..........cccoiiiiiiiiiiiiii 6
Tab. 2: Die Bedeutung der sprachlichen Bildung fiir das Fach Sachunterricht in einzelnen
10T == F=T T [T o o PR 16
Tab. 3: Zusammenfassung des Forschungsstands zu bildungssprachlichen Mitteln...................... 32
Tab. 4: Typische semantische Subklassen von Adverbien............cccccoviiieiiiiic e 45
Tab. 5: Semantische Klassifikation der Konnektoren...............oooviiiiiiiiiiiiiiiiiciiiie e 49
Tab. 6: Ausschnitt aus dem Raster der Unterrichtskonzeption unter Bertcksichtigung der

L] o] ir= e ] e o T=T o TN V11 = RN 52
Tab. 7: Anteile der Wortarten im GeSIG-KOrpuUS..........cooiiiiiiiiiiiiccie e 59
Tab. 8: Die haufigsten Nomen, Verben und Adjektive der obersten Frequenzschicht des GeSIG-

TN =Y g1 = PP 60
Tab. 9: Didaktische Umsetzung der vier Dimensionen der Durchgangigen Sprachbildung............ 70
Tab.10: Besonderheiten der FAChSprache.............uueoiiiiiii e 74
Tab.11: Lehrblicher des Sachunterrichts nach Bundesland, Erscheinungsjahr, Themen und
QL= o £= (= 1= o T 78
Tab.12: Themenbereiche der LehrbUCheEr............ooooiiiiiiii e 82
Tab.13: Die 20 haufigsten Lemmata des BiWo fur Verben, Nomen, Artikel und Adverbien............ 91
Tab.14: Die 20 haufigsten Lemmata des Teilkorpus GL fir Verben, Nomen, Artikel und

A= 4 o =T o PRSP 92
Tab.15: Die 20 haufigsten Lemmata des Teilkorpus NatWiss fiur Verben, Nomen, Artikel und

o A= 4 o)1= o PSPPSR 92
Tab.16: Konnektoren im BiWo nach HAUfIgKeit.............cc.eumiiiiiii e 106
Tab.17: Ergebnisse der Analyse der oberen Frequenzebene des BiWO...........cccccoeveieiiiiieiinnnnn, 139
Tab.18: Ergebnisse der KontextanalySe...........coo oo 140

Tab.19: Schnittmenge von Verben, Nomen und Adverbien aus BiSpra und BiWo....................... 149



Grafiken

Grafik 1: Anteile der Wortarten im BiWO...........uuuiiiiie e 90
Grafik 2: Konnektoren aus dem NatWiss-TeilKOrpus. ........cooe e 108
Grafik 3: Konnektoren aus dem GL-TeilKOrPUS.........couiiiiiiiiiiiiiiiiiee e 109
Grafik 4: Die Lemmata der Schnittmenge aus GeSIG und BiWO.......cccoooeeiiiiiiiiiiiiiiiiiiee e, 146

Abkurzungsverzeichnis

Abb. Abbildung

ADJ Adjektive

ADV Adverbien

APPO Postpositionen

APPR Prapositionen

APPRART Prapositionen mit Artikel

APZR Zirkumpositionen rechts

ART Artikel

BiSpra Bildungssprachliche Kompetenzen

BiWo Bildungssprachlicher Wortschatz

DaZz Deutsch als Zweitsprache

DWDS Der deutsche Wortschatz von 1600 bis heute
ebd. ebenda

et al. et alii

f folgend

ff folgende

ForMig Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

GeSIG Das gemeinsame sprachliche Inventar der Geisteswissenschaften



GL

i.d.R.

Kap.

KOKOM

KON

KOUI

KOUS

L1

L2

NatWiss

NN

OCR

PDAT

PDS

PIAT

PIS

POS

PPER

PPOSAT

PRELAT

PRELS

PRF

Gesellschaftslehre

in der Regel

Kapitel

Vergleichspartikeln

Konjunktionen

unterordnende Konjunktion mit Infinitiv
unterordnende Konjunktion mit Satz
Erstsprache

Zweitsprache

Naturwissenschaften

normale Nomen

Optical Character Recognition

attributierende Demonstrativpronomen

substituierende Demonstrativpronomen

attributierende Indefinitpronomen ohne Determinierer

substituierende Definitpronomen

Part of speech

irreflexive Personalpronomen

attributierende Possessivpronomen

attributierende Relativpronomen

substituierende Relativpronomen

reflexive Personalpronomen



PTKA

PTKNEG

PTKZU

PWAV

PWS

SMK

STTS

SuS

Tab.

TRUNC

TXT

USW.

vgl.

zit. n.

Partikeln bei Adjektiv oder Adverb
Negationspartikel
zu-Partikel vor Infinitiv

adverbiale Interrogativpronomen

substituierende Interrogativpronomen

Sachsisches Staatsministerium fur Kultus
Stuttgart-Tibingen-Tagset
Schulerinnen und Schler
Tabelle

Trunkierung

Textdatei

unter anderem

und ahnlich

und so weiter

Verben

vergleiche

zum Beispiel

zitiert nach



1 Einleitung

Dass ein bestimmtes sprachliches Register - gemeinhin unter dem Terminus
Bildungssprache bekannt - unerlasslich fur die Teilhabe an gesellschaftlichen
Prozessen wie auch fur den schulischen Erfolg ist, ist allgemein bekannt (vgl. z. B.
Feilke 2012). Seit Jahren wird in Erziehungs- und Sprachwissenschaften der
Versuch unternommen, sich diesem komplexen Register anzunahern und es von
allen Seiten zu beleuchten, mit dem Ziel, den Zugang zu einer von Schriftlichkeit
gepragten Sprachform zu ermdglichen, fur die nicht alle die gleichen
Voraussetzungen mitbringen. Dies betrifft im besonderen Malie Lernende des

Deutschen als Zweitsprache (DaZ).

Die Problematik liegt darin, dass es sich bei Bildungssprache um kein empirisch
valides Konstrukt handelt (vgl. Kéhne et al. 2015), weshalb seit einigen Jahren der
Versuch unternommen wird, diese Forschungslicke durch die Generierung
bildungssprachlicher Korpora zu schlieBen. Der Gedanke dahinter ist, eine
Grundlage fur die Erstellung von Materialien zur Sprachvermittiung und -forderung
zu schaffen. Es sind daher verschiedene Projekte entstanden wie zum einen das
GeSIG-Inventar zur Erfassung der allgemeinen Wissenschaftssprache in den
Geisteswissenschaften und die Hamburg-Bamberger Wortschatzliste (BiSpra) im
Rahmen der Entwicklung eines bildungssprachlichen Wortschatztests. Auf beide

Projekte wird im Laufe dieser Arbeit eingegangen (vgl. Kap. 3.4.1 und 3.4.2).

Die vorliegende Arbeit soll an die oben genannten Projekte anknlpfen, die nach
wie vor bestehende Forschungslicke aufgreifen und sich dem Konstrukt
Bildungssprachlicher Wortschatz im Kontext des Sachunterrichts annahern. Die

Relevanz des Sachunterrichts haben Handt et al. (2015) wie folgt dargestelit.

Im Grundschulfach Sachunterricht werden die Grundlagen fir alle natur—
wissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Facher der Sekundarstufe
I (Physik, Chemie, Biologie, Technik, Geschichte, Sozialwissenschaften,
Geografie, Philosophie) gelegt (Handt et al. 2015: 73).



Es liegt das Ziel zugrunde, den themenibergreifenden’ bildungssprachlichen
Wortschatz auf Basis der wissensvermittelnden Sachtexte, welche sieben
Lehrbuchern flr das Sachfach der vierten Jahrgangsstufe enthommen werden, zu
ermitteln und in Form einer Wortliste zur Verfugung zu stellen. Da der
Sachunterricht, wie bereits erwahnt, auf diverse Facher der Sek. | und Il
vorbereitet, sollen die Texte im ersten Schritt nach Fach sortiert und den
Bereichen Naturwissenschaften (NatWiss) und Gesellschaftslehre (GL) zuge-—
ordnet werden. Die digitalisierten Sachtexte werden nach dem lemmabasierten
Verfahren, wie es bei der Ermittlung des GeSIG-Inventars zum Einsatz kam (vgl.
Kap. 3.4.2), bereinigt und getaggt. Der bildungssprachliche Wortschatz des
Sachunterrichts wird aus der Schnittmenge der beiden Teilkorpora GL und

NatWiss gewonnen.

Wahrend diese Arbeit einerseits dazu dient, einen Uberblick Uber Heraus—
forderungen im Wortschatz des Sachunterrichts allgemein zu erlangen, sollen
andererseits GL und NatWiss miteinander verglichen sowie Gemeinsamkeiten und
Unterschiede herausgearbeitet werden. Durch einen Vergleich mit bereits
existierenden Korpora im Bereich der allgemeinen Wissenschafts- und
Bildungssprache? soll das Konstrukt Bildungssprache, dem wir uns mit dem
zugrundeliegenden Korpus (im Folgenden: Bildungssprachlicher Wortschatz -
BiWo) annahern wollen, empirisch untermauert werden.

Ein Uberblick Uber den Wortschatz des Sachunterrichts kann im Anschluss an
diese Arbeit daflir genutzt werden, Schulerinnen und Schuler (SuS) abhangig vom
Themenfeld zielorientiert sprachlich zu férdern, um sie auf den Besuch der
weiterfuhrenden Schule vorzubereiten und eine erfolgreiche Teilnahme am
Fachunterricht zu ermoglichen. Ferner liegen die Potenziale des Korpus darin,
eine verbesserte Vorbereitung auf den Regelunterricht von SuS mit Deutsch als

Zweitsprache (DaZ)® zu ermdglichen, indem ihnen das dafiir notwendige

1 Hier in Anlehnung an den Begriff der ,fachlbergreifend gebrauchten Lexik‘ (vgl. Wallner 2019)
verwendet. Gemeint sind damit die in Kap. 2.2.1 aufgelisteten Themenbereiche des
Sachunterrichts, auf denen wiederum die Facher der Sekundarstufe | basieren.

2 zur Unterscheidung der Begrifflichkeiten vgl. Kap. 3.1.

3 Gemeint sind an dieser Stelle diejenigen SuS, die eine Vorbereitungsklasse besuchen. Auf das



sprachliche Inventar zur Verfugung gestellt wird.

1.1 Aufbau der Arbeit

Die Arbeit ist wie folgt aufgebaut. In Kap. 2 werden die Rahmenbedingungen fir
diese Arbeit festgelegt. Dabei liegt der Fokus zum einen auf der Zielgruppe, der
heterogenen Grundschulklasse, ihren Potenzialen ebenso wie ihren Heraus—
forderungen. In diesem Zusammenhang werden Studien zum sozio-kulturellen
Hintergrund und dem Einfluss der Familiensprache auf den schulischen Erfolg
beleuchtet. Zum anderen dient das Kapitel dazu, einen Uberblick dariiber zu
bekommen, mit welchen sprachlichen Herausforderungen der Sachunterricht
einhergeht und ob Bildungssprache in den Lehrplanen verankert ist. Kap. 3 dient
der Annadherung an das Konstrukt Bildungssprache und der Abgrenzung von
verwandten Begrifflichkeiten wie der Fachsprache oder der allgemeinen
Wissenschaftssprache. Da der Fokus dieser Arbeit auf der bildungssprachlichen
Lexik liegt, werden die Eigenschaften und Kategorisierungen ausgewahlter
Wortklassen betrachtet und in den Kontext der Bildungssprache eingeordnet.
Dabei wird diskutiert, ob es bei derzeitigem Forschungsstand moglich ist, eine
einheitliche Definition flr das sprachliche Register zu finden und Kriterien flr
bildungssprachliche Lexik aufzustellen. Die Betrachtung von BiSpra und GeSIG
dient dazu, einen Uberblick dariiber zu bekommen, welche empirischen Ansétze
zur Gewinnung bildungssprachlicher Lexik bereits existieren und das methodische
Vorgehen dieser Arbeit zu begrinden. In Kap. 4 geht es um den Erwerb, die
Rezeption und die Forderung von Bildungssprache. Neben den damit einher—
gehenden Herausforderungen soll der Fokus darauf gelenkt werden, welche
Projekte und Ansatze zur Forderung der Bildungs- und Fachsprache existieren.
Dies kann einen Hinweis darlUber zulassen, welche Bereiche der sprachlichen
Forderung in Forschung und Praxis bislang zu wenig Beachtung gefunden haben
und welchen Beitrag eine bildungssprachliche Wortschatzliste dabei leisten kann.

Der zweite, empirische Teil der Arbeit setzt sich aus Kap. 5 bis 7 zusammen.

Konzept der Vorbereitungsklasse wird in Kap. 2.1.1 eingegangen.



Neben der Schilderung der Datengewinnung und -aufbereitung in Kap. 5 soll
insbesondere die Haufigkeit der Wortklassen der oberen Frequenzschicht (vgl.
GeSIG-Inventar, Kap. 3.4.2) einen Schwerpunkt bilden. Anhand der 20 haufigsten
Lemmata innerhalb ausgewahlter Wortarten wird untersucht, welche Heraus—
forderungen der Wortschatz, vor allem in Bezug auf die Semantik, mit sich bringt
und wie sich diese in Bezug auf NatWiss und GL unterscheiden. AbschlielRend
wird ein Vergleich des BiWo mit GeSIG und BiSpra gezogen, um Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf das Inventar festzustellen.

2 Rahmenbedingungen und Ausgangslage

Ziel dieses Kapitels ist es zum einen darzustellen, warum Sprache und Schulerfolg
eng miteinander verknUpft sind und demnach SuS mit einer anderen
Familiensprache als Deutsch als benachteiligt gegeniber SuS mit Deutsch als
Erstsprache (L1) angesehen werden. Ein Aspekt, der im schulischen
Integrationsdiskurs zum Tragen kommt, ist die Frage nach dem Einfluss der
Vorbildung der SuS und dem formalen Bildungsstand der Familie. Darauf wird in

Form eines eigenen Unterkapitels (Kap. 2.1.2) eingegangen.

Der zweite Teil des Kapitels (Kap. 2.2) widmet sich dem Sachunterricht und
seinen Voraussetzungen und Anforderungen in der vierten Jahrgangsstufe des
Primarbereichs. Dabei soll die Leitfrage, in welchem Male bildungssprachliche
Mittel in den Rahmenbedingungen (Planungsrahmen Sachunterricht, Lehrplane

der verschiedenen Bundeslander) berucksichtigt werden, Orientierung schaffen.

2.1 Zielgruppe (Katrin Koéhr)

Zielgruppe dieser Masterarbeit sind in erster Linie alle SuS, die sich am Ubergang
von der Primar- zur Sekundarstufe befinden und sich der besonderen
Herausforderung der Textsorten (vgl. Kap. 2.2.3) des Sachunterrichts sowie der

damit einhergehenden sprachlichen Schwierigkeiten gestellt sehen.



Im Schuljahr 2018/2019 besuchten 2.802.189 Kinder eine Grundschule in
Deutschland.* Zum Primarbereich im Allgemeinen sind 2.907.255 SuS zu z&hlen.
Dieser umfasst zusatzlich zur Grundschule Integrierte Gesamtschulen und Freie
Waldorfschulen (Statistisches Bundesamt 2020: 12). Hinzu kommt ein nicht weiter
differenzierter Prozentsatz derjenigen SuS, die in der Statistik keiner Schulform
zugeordnet werden, da sie nicht am Regelunterricht teilnehmen. Es handelt sich
dabei um 9.498 SuS mit Migrationshintergrund, denen die fiur den Schulbesuch
notwendigen Kenntnisse des Deutschen fehlen (statista). Laut statistischem
Bundesamt betrifft diese Zuordnung nur das Bundesland Hessen, da SuS in
Vorklassen in anderen Bundeslandern zu dem jeweiligen Schultyp gezahit

werden.

Der Einfachheit halber wird an dieser Stelle und im Folgenden Primarbereich
synonym fur den Grundschulbereich gewahlt und auf die oben genannten
Schultypen Freie Waldorfschule, Integrierte Gesamtschule nicht weiter ein—

gegangen.

Die Schulklasse des Jahres 2020 ist eine heterogene Gruppe, die gleichsam
Potenziale wie auch Herausforderungen mit sich bringt. Der Begriff ,Heterogenitat'
umfasst dabei nach Budde (2018)° “sogenannte]...] soziokulturelle]...] Differenz—
kategorien wie Geschlecht, Ethnizitat, Milieu oder etwa Behinderung”. Eng
verknupft ist der Begriff dem Autor nach mit der Differenzierung hinsichtlich der
Forderbedurftigkeit der SuS. Wahrend einerseits die Mehrsprachigkeit der SuS
aus bildungswissenschaftlicher Perspektive als Potenzial aufgefasst wird®, besteht

nach Gogolin (1994) ein ,monolingualer Habitus’, welcher im Zuge der

4 Statista (2019): https://de.statista.com/statistik/daten/studie/3377/umfrage/anzahl-der-schueler-
nach-einzelnen-schularten/ [letzter Zugriff 18.05.2020].

5 _https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/266110/heterogenitaet-in-schule-und-
unterricht [letzter Zugriff 19.05.2020].

6 “Da der Erwerb einer Sprache auch immer mit dem Erwerb von kommunikativem Verhalten
einhergeht, kdnnen Mehrsprachige eine gréRere Zahl an Sprechern auf diese Weise ,verstehen’
[...] Darlber hinaus kdénnen Mehrsprachige als Vermittler zwischen verschiedenen Kulturen
fungieren. AuBerdem besitzen Mehrsprachige ein héheres metasprachliches Bewusstsein und
andere Fertigkeiten, die ihnen auch das Erlernen weiterer Sprachen erleichtern, z. B. die Fahigkeit
zu paraphrasieren oder zwischen den Sprachen zu wechseln. Sie haben auch kognitive Vorteile,
die Uber das rein Sprachliche hinausgehen, namlich eine starkere Fahigkeit zur Aufmerk-
samkeitskontrolle (Bialystok/Craik/Luk 2012: 243) und sie besitzen ein hdheres kreatives Potential
(Kharkhurin 2012)” (Riehl 2018: 28).


https://de.statista.com/statistik/daten/studie/3377/umfrage/anzahl-der-schueler-nach-einzelnen-schularten/
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/3377/umfrage/anzahl-der-schueler-nach-einzelnen-schularten/
https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/266110/heterogenitaet-in-schule-und-unterricht
https://www.bpb.de/lernen/digitale-bildung/werkstatt/266110/heterogenitaet-in-schule-und-unterricht

Nationalstaatenbildung im 18. und 19. Jahrhundert entstanden ist. In diesem
Zusammenhang wird Monolingualitat bis in die heutige Zeit als Norm aufgefasst,
wenngleich in vielen Regionen der Welt mehrsprachige Gesellschaften existieren
(vgl. Riehl 2018: 27f). Die Vorstellung, dass Mehrsprachigkeit eine Hurde sei, ist
nach wie vor verbreitet und fuhrt zu einer Benachteiligung von Kindern mit
Migrationshintergrund, welche sich durch PISA widerspiegelt (vgl. Kap. 2.1.1.)
(ebd.: 31).

Im Folgenden soll genauer darauf fokussiert werden, wie viele Kinder in
Deutschland potenziell mehrsprachig aufwachsen. Die Zahlen lassen dabei
diejenigen SuS unberlcksichtigt, die in Deutschland geboren sind und eine andere

oder zusatzliche Familiensprache zu Deutsch aufweisen.

Von den 2.802.189 Kindern, die 2018/2019 eine Grundschule besuchten, wurden
350 847 als Auslander_innen kategorisiert, wobei die Anzahl der mannlichen SuS
leicht erhdht war (rund 8000 Jungen mehr als Madchen.) Dagegen wurden bei den
deutschen SuS 40 000 mehr Jungen als Madchen registriert (vgl. Statistisches
Bundesamt 2020: 49).

Bei einem Vergleich der einzelnen Bundeslander war der Anteil der
Auslander_innen in Mecklenburg-Vorpommern am niedrigsten (6,2%) und in
Bremen (21,4%) am hoéchsten. Insgesamt betrug der Prozentsatz an auslan—
dischen SuS in Deutschland 12,5%.

Eine genaue Ubersicht findet sich im Folgenden in Tab. 1.

Tab. 1: SuS (Deutsche/Auslander_innen) an der Grundschule 2018/19".

Bundesland SusS insgesamt Deutsche Auslander_innen
Baden-Wirtemberg 329 139 283 845 45 294 (13,8%)
Bayern 437 799 383 201 54 598 (12,5%)
Berlin 119 663 97 964 21699 (18,1%)
Brandenburg 87 853 82 275 5578 (6,4%)
Bremen 22758 17 893 4 865 (21,4%)

7 vgl. Statistisches Bundesamt (2020: 48).



Hamburg 59 425 50 832 8 593 (14,5%)

Hessen 215747 187 969 27 778 (12,9%)
Mecklenburg- 55 512 52 073 3 439 (6,2%)
Vorpommern

Niedersachsen 278 984 242 772 36 212 (13%)
Nordrhein-Westfalen 636 972 546 530 90 442 (14,2%)
Rheinland-Pfalz 138 622 122 503 16 119 (11,6%)
Saarland 31486 25909 5577 (17,7%)
Sachsen 142 270 133 103 9 167 (6,4%)
Sachsen-Anhalt 73713 67 788 5925 (8%)
Schleswig-Holstein 104 230 93 668 10 562 (10,1%)
Thiringen 68 017 63 018 4 999 (7,4%)
Deutschland 2802 189 2451 342 350 847 (12,5%)

Die Tabelle lasst erkennen, dass sich der Migrant_innen-Anteil in der Grundschule
je nach Bundesland stark unterscheidet. Wenn jedoch der hier nicht beruck—
sichtigte Anteil an deutschen Kindern mit einer anderen L1 als Deutsch
hinzugezahlt wird, dann ist von einem hohen Prozentsatz an SuS auszugehen, die
einerseits mehrsprachiges Potenzial mitbringen, andererseits (bildungs-)sprach—

licher Forderung bedurfen (vgl. Kap. 2.1.2).

In Bezug auf die Lernvoraussetzungen ist die soziale Herkunft der SuS dabei als
weiterer zentraler Unterschied zu nennen und hat sich unter anderem in der
Studie von Fornol (2020) als entscheidender fur den schulischen Erfolg als der
sprachliche Hintergrund erwiesen. Genauer eingegangen wird auf die beiden
Faktoren DaZ sowie soziokultureller Hintergrund der SuS auf den schulischen
Erfolg in Kap. 2.1.1 und 2.1.2.

2.1.1 Deutsch als Zweitsprache (Katrin Kohr)

Das Jahr 2015/2016 wird im Integrationsdiskurs als Paradigmenwechsel wahr-

genommen. Im Rahmen der unter dem Begriff ,Europaische Flichtlingskrise'



bekannten Zunahme an Asylsuchenden in der EU wurden allein im Jahr 2016
745.545 Asylantrage gestellt. Da die Kinder von Migrant_innen ab einem
dreimonatigen Aufenthalt in Deutschland schulpflichtig sind, mussten infolge—
dessen bundesweit Strategien entwickelt werden, die Kinder und Jugendlichen in
das deutsche Bildungssystem einzugliedern, um dem zentralen Ziel der kulturellen

und sozialen Teilhabe gerecht zu werden.

Um dieses Ziel zu realisieren, wurden von den Bundeslandern unterschiedliche
Ansatze entwickelt. Einigkeit herrschte in Bezug darauf, dass der Erwerb der
deutschen Sprache die Grundlage fur die erfolgreiche Teilnahme am Regel-
unterricht darstellt. ,Die Diskussion um Integration nimmt in den Diskursen der
Migrationsgesellschaft eine zentrale Stellung ein [...] Unabhangig von der
inhaltlichen Fullung des Begriffs ist man sich aber einig, dass Sprachkenntnisse
eine wesentliche Voraussetzung fur soziale Teilhabe darstellen” (Liedke 2018: 95).
Fir das Bundesland Sachsen® wurde daher das Konzept der dreiphasigen
Vorbereitungsklasse entwickelt, welches die schrittweise Eingliederung in den
Regelunterricht vorsieht. Im April 2019 bestanden in Sachsen 493 Vorberei—
tungsklassen mit 7.061 SuS aus rund 141 verschiedenen Landern (SMK 2019).
Aufgrund der in Kap. 2.1 angesprochenen Heterogenitat aller SuS, welche auch
den bisherigen Bildungsweg und die sozialen Verhaltnisse miteinschlie3t (vgl.
Knapp et al. 2010: 133), sehen sich viele vor der Herausforderung Bildungs—

sprache, welche alltagssprachliche Kompetenzen voraussetzt (vgl. Kap. 4.1).

Das Interesse an sprachlicher Forderung als Voraussetzung fir die Bildungs—
beteiligung ist jedoch nicht erst im Rahmen des oben angesprochenen Inte—

grationsdiskurses, welcher auf das Jahr 2015/2016 zurtckgeht, entstanden.

Internationale Schulleistungsmessungen haben die unterschiedliche Bildungs—
beteiligung von Schulerinnen und Schilern [..] mit deutscher und anderer
Familiensprache in Deutschland verstarkt ins oOffentliche Bewusstsein sowie ins
Interesse empirischer Untersuchungen gertckt [...] Vor diesem Hintergrund
kénnen SuS mit deutscher Familiensprache im Vergleich zu SuS mit anderer
Familiensprache weniger Bildungserfolge aufweisen, was sich wiederum auf ihre
berufliche Entwicklung auswirkt (vgl. Stanat/Edele 2011: 182) (Gadow 2016: 11).

8 An dieser Stelle beispielhaft gewahlt.



Uneinheitlichkeit herrscht jedoch in der empirischen Bildungsforschung dabei, wie

diese Diskrepanz zu erklaren ist (vgl. ebd.: 19).

Die drei PISA-Studien der Jahre 2000, 2003 und 2006 gelten als zentrale Studien
im Bereich Bildungsbeteiligung und Migration, welche ergeben haben, dass Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund, die ihre komplette Schulzeit an einer
deutschen Schule absolviert haben, teilweise schlechtere schulische Leistungen
erbrachten als Kinder und Jugendliche, die in ihren Herkunftslandern bereits zur
Schule gegangen waren und nach der Migration an einer deutschsprachigen
Schule fortfuhrten (vgl. Gogolin et al. 2011: 108). ,Forschungsergebnisse
sprechen daflr, dass sich der formale Bildungsstand der Familie moglicherweise
nachhaltiger auf den Schulerfolg auswirkt als die gesprochene Familiensprache
(sei es Deutsch oder eine andere Sprache) (MULLER 2007, S.243)“ (zit. n. ebd.:
109; vgl. auch Feilke 2019: 2). Darauf soll genauer im Zusammenhang mit

dem soziokulturellen Hintergrund eingegangen werden (Kap. 2.1.2).

2.1.2 Der Einfluss des soziokulturellen Hintergrunds auf den schulischen Erfolg
(Katrin Kohr)

Studien zum soziokulturellen Hintergrund und schulischen Erfolg von SuS haben
eine lange Tradition. Bereits in den 1960er Jahren ging Bernstein davon aus, dass
es sogenannte Codes gibt, die auf “sozialstrukturell bedingte Bildungsungleichheit”
schlielen lassen (vgl. Fornol 2020: 18). Bernstein unterschied zwischen formal
und public language. Kritisiert wurde dabei, dass Bernstein die Mittelschicht mit
der Gesellschaft gleichsetzte (vgl. Nemeth 2008: 58). Ebenfalls wurde bei
Bernstein eine defizitdre Betrachtung der Arbeiterklasse bemangelt, woraufhin
sich der Begriff ,Defizithypothese‘ herausbildete. Bei den daran anknUpfenden
Studien durch Buhler (1972) und Jager (1978) fur den deutschen Sprachraum
wurden aulderliche Einflussfaktoren bei der Experimentalgruppe auflien vor
gelassen - wie dass sich die verwendete Sprache abhangig vom Interviewenden

oder der raumlichen Umgebung (Domane) unterscheidet (vgl. ebd.: 67).

Bei Gadow (2016: 20f) werden drei Perspektiven vorgestellt, die jeweils eine



anderen Ansatz verfolgen, wie sich Bildungserfolg begrinden I&sst:

1. Die kultur-defizitare Perspektive;
2. Die humankapitaltheoretische Perspektive;
3. Die schulstrukturelle Perspektive.

Die kultur-defizitare Perspektive besagt, dass sich Bildungsungleichheit aufgrund
des “kulturellen Erbes” der SuS ergebe. Verbunden mit dieser Begriindung ist die
Annahme, dass es sogenannte “Bildungsnation[en]” gibt. SuS aus diesen Landern
seien es eher gewohnt, Leistung zu zeigen und somit in der Schule erfolgreicher.
Verbunden ist diese Perspektive mit Pauschalisierungen und Stereotypisierungen
und konnte z. B. durch Stanat et al. (2011) widerlegt werden. Hachfeld et al.
(2010: 79) meinen, dass bei SuS mit Migrationshintergrund ofters schlechte
Leistungen seitens der Lehrkraft prophezeit werden, was sich wiederum negativ
auf die tatsachlichen Leistungen auswirkt. Dagegen werde seitens der Eltern “i. d.
R. viel Wert auf einen qualifizierten Schulabschluss [ge]leg[t]’ (Stanat/Edele 2011:
187, vgl. Gadow 2016: 20).

Mit der humankapitaltheoretischen Perspektive ist der Begriff des soziodko—

nomischen Status verknUpft.

Haufig wird angenommen, dass sich Familien mit deutscher und anderer
Familiensprache in ihren Mdglichkeiten unterscheiden, den Erfolg ihrer Kinder im
deutschen Schulsystem, z. B. durch eine adaquate Hausaufgabenbetreuung oder
die passende Wahl einer weiterfihrenden Schule zu unterstitzen (vgl. u. a.
Kristen 2003) (ebd.: 21).

Somit seien “Investitionen” in die Bildung seitens der Eltern ausschlaggebend fur
den Bildungserfolg ihrer Kinder. Bei Untersuchungen hinsichtlich des Bildungs—
stands der Eltern wird Literalitat als ausschlaggebend angesehen (ebd., vgl. auch
Lokhande 2016: 3f).

Dass jedoch der soziodkonomische Status der Eltern nicht ausreicht, um den
(ausbleibenden) Erfolg von SuS mit Migrationshintergrund zu erklaren, zeigt die
schulstrukturelle Perspektive. Dieser Perspektive nach ist es Aufgabe der Politik
fur Gerechtigkeit im Klassenzimmer zu sorgen. Bei Lokhande (2016) wird dabei

die “Erfahrung”, die ein Kind mit dem deutschen Bildungssystem hat, als Stichwort
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genannt. Ob SuS Bildungsangebote wahrnehmen, hangt laut Lokhande (ebd.)
jedoch mit dem Bildungsstand der Eltern zusammen. Obwohl Kinder ab dem
ersten Jahr das Recht auf einen Betreuungsplatz haben, liegt die Entscheidung

bei den Eltern, ob dieser wahrgenommen wird.

Kinder mit Migrationshintergrund besuchen seltener eine Kindertageseinrichtung
als Kinder der Mehrheitsbevolkerung. Besonders eklatant ist der Unterschied bei
der Krippenbetreuung: 38 Prozent der Kinder ohne Migrationshintergrund doch nur
22 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund wurden im Jahr 2013 in einer
Einrichtung flr unter 3-Jahrige betreut. In der Gruppe der 3- bis 6-Jahrigen
nehmen inzwischen fast alle Eltern das Angebot der Kindertagesbetreuung in
Anspruch: 90 Prozent der Kinder mit Migrationshintergrund und 97 Prozent der
Kinder ohne Migrationshintergrund besuchen in diesem Alter eine Kita. Damit hat
sich die Licke bei den alteren Vorschulkindern nahezu geschlossen — 2009 lag
der Abstand zwischen den beiden Gruppen noch bei 12 Prozentpunkten
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014: Tab. C3-4A) (zit. n. Lokhande
2016: 15).

Hinsichtlich des soziookonomischen Status der Eltern lasst sich festhalten, dass
hier nicht zwischen Eltern mit Migrationshintergrund und Eltern ohne Migrations—
hintergrund unterschieden werden kann: “Von den hoher gebildeten Eltern mit
Migrationshintergrund schickt rund die Halfte ihr Kind mit ein oder zwei Jahren in
eine Krippe, das sind ahnlich viele wie bei den hoher gebildeten Eltern ohne
Migrationshintergrund. Bei Eltern, die keinen Schulabschluss oder nur einen

Hauptschulabschluss haben, ist der Anteil deutlich geringer” (ebd.).

Erste Ungleichheiten entstehen daher bereits beim Eintritt in die Kita. Worauf die
unterschiedlichen Ergebnisse bei vorschulischen Sprachtests zurlickzufihren

sind, ist jedoch nicht eindeutig geklart.

Auch bei den vorschulischen Sprachkompetenzen zeigt sich Ubereinstimmend,
dass Kinder aus sozial benachteiligten Elternhdusern in standardisierten
Sprachtests schlechter abschneiden. Dabei ist anhand der Ergebnisse nicht
eindeutig zu klaren, ob der Einfluss der sozialen Herkunft eher auf den
soziodkonomischen Hintergrund zurtckzufuhren ist (Niklas/Schneider 2010; Thiel
2012) oder eher auf die Bildung der Eltern (Ebert et al. 2013) (ebd.: 18).

Gadow geht davon aus, dass ein “Zusammenhang zwischen schulischem Erfolg,
soziookonomischer Positionierung und institutioneller Entscheidungsgewalt
zugunsten von SuS mit deutscher Familiensprache und zulasten von SuS mit

anderer Familiensprache” besteht (2016: 23).
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Durch PISA 2009 wurde nachgewiesen, dass mehrsprachige SuS nicht selten eine
doppelte Herausforderung zu bewaltigen haben: Zum einen kommen sie haufig
aus benachteiligten soziobkonomischen Verhaltnissen, zum anderen besuchen sie
ebenso haufig eine Schule mit einem unglinstigen sozio6konomischen Profil; zwei
Faktoren, die nachweislich beide negativ mit den SuS-Leistungen korrelieren (vgl.
OECD 2011: 84) (zit. n. ebd.).

Auch wenn all die angesprochenen Punkte als Einflussfaktor flir den schulischen
Erfolg anzunehmen sind, so minden sie dennoch in dem erwiesenen
Zusammenhang (vgl. Bos et al. 2012; Hoeft et al. 2015) zwischen sprachlichen
Kompetenzen und fachlichen Leistungen (vgl. Fornol 2020: 11). Fornol (2020)
zeigt in ihrer Studie der Analyse von 474 SuS-Texten, dass es
“Gruppenunterschiede beim Gebrauch bildungssprachlicher Mittel” gibt. Diese sind
weniger in Geschlecht oder sprachlichem Hintergrund zu finden, sondern vielmehr
in Bezug auf  den soziokulturellen Status der Familie.

So ergab ihre Studie, dass SuS, deren Eltern einen akademischen Hintergrund
hatten, ofters bildungssprachliche Mittel realisierten als SuS, deren Eltern lediglich
einen Haupt- oder Realschulabschluss absolviert hatten (ebd.: 7). Fornols
Erklarungsansatz sieht dabei vor, dass signifikant schlechtere Leistungen mit der
sprachlichen Entwicklung der SuS zusammenhangen. Es ist demnach davon
auszugehen, dass durch eine entsprechende institutionelle Fdorderung
Bildungschancen geschaffen werden konnen. Diese Annahme soll somit die
Grundlage fur diese Masterarbeit und die Generierung einer bildungs—

sprachlichen Wortschatzliste des Sachunterrichts der vierten Klasse darstellen.

2.2 Sachunterricht (Kunduz Zhyrgalbekova)

In diesem Kapitel soll das Fach Sachunterricht vorgestellt werden. Es wird die
Bedeutung und Zielsetzung des Faches beschrieben. Zusatzlich werden die
Lehrplane des Sachunterrichts am Beispiel einiger Bundeslander analysiert, vor
dem Ziel, die Notwendigkeit der sprachlichen Kenntnisse fur das Verstandnis der

fachlichen Inhalte zu verdeutlichen.
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2.2.1 Inhalte und Zielsetzungen (Kunduz Zhyrgalbekova)

Der Sachunterricht ist ein Fach, das relativ jung und aus der Heimatkunde heraus
entstanden ist. Er beinhaltet die Themen der verschiedenen Bereiche des
menschlichen Lebens und umfasst die Grundlagen der naturwissenschaftlichen
und gesellschaftlichen Facher der Sekundarstufe | wie z. B. Physik, Chemie,
Biologie, Geschichte, Sozialwissenschaften usw. (Handt et al. 2015: 73).

Der Unterricht enthalt die folgenden Themen, die im Rahmenkonzept “Perspektiv—
rahmen Sachunterricht” der Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU)
dargestellt werden. Im Perspektivrahmen des Sachunterrichts findet sich

nachfolgende Formulierung:

Die spezielle Aufgabe des Sachunterrichts ist es, Schilerinnen und Schiler darin
zu unterstitzen, ihre natirliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt
sachbezogen zu verstehen, sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu
erschlielen und sich darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln. Dabei legt
er zugleich auch Grundlagen fir den Fachunterricht an weiterfiihrenden Schulen.
Das Lernen im Sachunterricht ist Teil und Abschnitt eines kontinuierlichen
Lernprozesses [...] (ebd.: 3).

Somit wird an die Didaktik des Sachunterrichts hohe Anspriche und
Herausforderungen gestellt, da das Fach die unterschiedlichen Perspektiven und
Wissensvarietaten der Lebenswirklichkeit in einem Unterricht zusammenfasst. Im
Kompetenzmodell werden die finf Perspektiven des Sachunterrichts,

in dem das Wissen erworben werden muss, festgelegt, und zwar:

» sozialwissenschaftliche,
* naturwissenschaftliche,
* geographische,

e historische,

» technische (ebd.: 5).

Das Fach Sachunterricht dient dazu, die Lebenswirklichkeit zu erschlieen und
diese sachgerecht zu verstehen, nachzuvollziehen, das Wissen zu erweitern und

sachlich Erkenntnisse und Lebenswirklichkeiten zu beschreiben und =zu
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analysieren (vgl. Jeretin-Kopf 2017).

Die Bedeutung des Sachunterrichts flr den Wissenserwerb wird dadurch komplex,
dass die Bereiche flir das Erlernen und die Kompetenzférderung miteinander
verknupft und unter Berlcksichtigung des Vorwissens, welches vor der Schule
erworben wurde, vermittelt werden sollen. So werden diese Denk- und
Handlungsweisen “Explorieren und Erfahren”, “Implizites Wissen und Begriffs—
bildung”, “Nachdenken und Reflektieren”, auch “Erfahrungen objektivieren, Ko-
Konstruieren und Ordnen” in der Grundschule weitergefuhrt, die dabei bereits im

Vorschulalter erworben werden sollten (ebd.: 9).

2.2.2 Die Sprache im Sachunterricht (Kunduz Zhyrgalbekova)

Laut Michalak (2017: 1) wird die Sprache in jedem Schulunterricht als
“‘unabdingbar” bezeichnet. Das Wissen wird “in und durch Sprache” vermittelt. Die
Sprache hat sowohl kommunikative als auch epistemische Funktionen, indem sie
als Medium fur den Wissenstransfer und als Werkzeug des Denkens verwendet

wird.

Die Bedeutung der Sprache im Sachunterricht wird explizit und als grundlegend
fur den Erwerb des Wissens vorausgesetzt. So wird der Zusammenhang der
Sprachbildung mit dem Sachunterricht im “Perspektivrahmen Sachunterricht” der
Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) folgendermal3en formuliert:

Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verknipft. Die Sprache ist zunachst - im
Aufbau und in der Verwendung von Begriffen oder beim sachgemalen
Argumentieren - ein wichtiges Mittel und Werkzeug sachunterrichtlichen Lernens.
Als solches dient sie der Aneignung, der Verarbeitung, der Modellierung und
Konzeptualisierung der Inhalte (durch Konstruktion und Reprasentation) sowie der
darauf bezogenen Kommunikation, Reflexion und damit der Orientierung und
Einordnung von Erfahrungen. Umgekehrt entwickelt sich die Sprache bei dieser
Verwendung als Werkzeug. Sprachliche Ausdrucksformen im Sachunterricht
knipfen auch an die Erfahrungen und Vorstellungen und damit an die
Alltagssprache der Kinder an. In der Auseinandersetzung mit den Sachen des
Sachunterrichts mussen die Kinder lernen, Dinge, Erscheinungen und
Zusammenhange sachadaquat sprachlich darzustellen, um so - unterstutzt von
den Lehrer(inne)n - (auch individuelle) Wege von der Alltags- zur
Bildungssprache zu finden (ebd.: 4, eigene Hervorhebung).
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Die Wahrnehmung der Sprache als Werkzeug, um “Sachen” zu benennen und die
“Begrifflichkeiten”, denen Lernende im Unterricht begegnen, formulieren und
erklaren zu koénnen, spielt eine grolte Rolle im Sachunterricht. Die Bedeutung des
Spracherwerbs, um Wissen zu erschlielen und eine Denkweise zu entwickeln,

wird explizit im Perspektivrahmen berlcksichtigt.

Anhand von Tab. 2 wird eine kurze Analyse der Lehrplane ausgewahlter
Bundeslander veranschaulicht, die unter Berucksichtigung der sprachlichen
Bildung in den allgemeinen fachlichen Zielen des Sachunterrichts durchgefuhrt
wurde. Analysiert wurden die Lehrplane folgender Bundeslander: Hamburg,
Sachsen, Bayern, Nordrhein-Westfalen und Sachsen-Anhalt. Dabei wurde
folgendermalien vorgegangen. In der zweiten Spalte sind diejenigen Informa—
tionen ersehen, die global den Stellenwert der Sprache im Lehrplan beschreiben,
d. h. inwieweit die Notwendigkeit und Bedeutung der Sprachbildung in den

einzelnen Bundeslandern bertcksichtigt wird.

Was im Bildungsplan des Bundeslandes Hamburg auffallt, ist, dass er
Schlisselworter wie “bildungssprachliche Kompetenzen”, “Sprachférderung von
Kindern mit Migrationshintergrund” oder “Differenzen zwischen Bildungs- und
Alltagssprachgebrauch” beinhaltet. Im Lehrplan wird bewusst auf die Schwierig—
keiten der SuS mit Deutsch als Zweitsprache eingegangen. Es ist hervorzuheben,
dass die Sensibilisierung der Kinder auf die Differenz zwischen Alltags- und
Bildungssprache als Aufgabe der Lehrkrafte angeflhrt wird. Darlber hinaus
werden die Schwierigkeiten des Prozesses der Spracheignung fur Kinder
akzeptiert und Sprachforderung seitens Lehrkraften angeboten (LP Hamburg: 12ff,

eigene Hervorhebung).

In Sachsen liegt bereits seit 2004 das Dokument “Gesamtkonzept zur
sprachlichen Bildung” vor, welches besagt, wie notwendig die Sprachbeherr—
schung fur das Aneignen der Facher ist. Es wird darauf aufmerksam gemacht,
dass die Sprachbildung in allen Fachern zu erfolgen hat. Im Lehrplan wird die

Notwendigkeit der Zusammenarbeit mit den Lehrkraften des Fachs Deutsch
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angedeutet, wobei Sachunterrichts- und Deutschlehrkrafte thematische Einheiten
zusammen abstimmen sollen, um die sprachlichen Herausforderungen fur die SuS

zu entlasten und zu erleichtern (LP Sachsen 2019: 3).

So wird auch im Lehrplan des Sachunterrichts in Bayern ein Kapitel der
“Zusammenarbeit mit anderen Fachern” gewidmet. Das Ziel, die Sprachkompe—
tenzen der SuS zu verbessern, um Sachtexte verfassen und diskontinuierliche
Texte verstehen zu konnen, steht auch im Auftrag und “gelingt [...] durch einen

sprachsensiblen und die Fachsprache entwickelnden Unterricht”.

In Nordrhein-Westfalen beinhaltet das Curriculum die Bedeutung des Verstehens
der Fachbegriffe fur die SuS und die Notwendigkeit der sprachlichen Bildung
durch Entwicklung der kommunikativen, sowohl schriftlichen als auch muindlichen
Prozesse, fur das Verstandnis der Zusammenhange und der Sachverhalte von

Inhalten.

Nicht in allen Bundeslandern ist der Stellenwert der Sprachbildung gleichermalen
berucksichtigt. Im Lehrplan von Sachsen-Anhalt wird der Beitrag des Faches zu
Basiskompetenzen wie Lese-, Schreib- und mathematische Kompetenzen betont,

jedoch findet die Sprachsensibilisierung dort keine Erwahnung.

Tab. 2: Die Bedeutung der sprachlichen Bildung fiir das Fach Sachunterricht in einzelnen Bundes—

landern.

Bundeslander Sprachliche Bildung im Fach Sachunterricht

Hamburg * Um sprachliche Handlungen, die sich nicht an gemeinsamen konkreten
Situationen festmachen, verstandlich und prazise ausfiihren zu kénnen,
erlernen Schilerinnen und Schiler Begriffe, Wortbildungen und
syntaktische Strukturen, die zur Bildungssprache gehoren.
Differenzen zwischen Bildungs- und Alltagssprachgebrauch
werden immer wieder thematisiert (S.12).

* Die Lehrkrafte akzeptieren, dass sich die deutsche Sprache der
Schilerinnen und Schiler in der Entwicklung befindet, und erdffnen
ihnen Zugange zu Prozessen aktiver Sprachaneignung. Schiler—
innen und Schiler, die Deutsch als Zweitsprache sprechen, kénnen
nicht in jedem Fall auf intuitive und automatisierte Sprachkenntnisse
zurickgreifen (S. 12).
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Sachsen

Entwickeln sprachlicher Fahigkeiten und fachspezifischer Verfahrens—
weisen zur ErschlieBung und Darstellung von Sachverhalten (S. 2).

Der Lernprozess im Fach erfordert eine intensive sprachliche
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand. Besondere Ver-
kniipfungen ergeben sich dabei zum Fach Deutsch. Deshalb sollte
die Planung thematischer Einheiten gemeinsam abgesprochen
werden (S. 3).

Entwickeln sprachlicher Fahigkeiten: Phdnomene beobachten, be—
schreiben, Vermutungen formulieren und Schlussfolgerungen ziehen,
Untersuchungsergebnisse sachgerecht beurteilen und darstellen [...]
weitere Begriffsinhalte erschlieBen und die Begriffe in vergleich—
baren Bereichen gebrauchen. Aussagen und Meinungen werten und
begrinden (S.24).

Bayern

Eine besonders enge Verbindung besteht zum Fach Deutsch.
Kompetenzen aus den Bereichen Sprechen und Zuhoéren, Lesen — mit
Texten und weiteren Medien umgehen sowie Schreiben sind
unverzichtbare Grundlagen fiir den Erkenntniserwerb, die
Kommunikation und die Ergebnisdokumentation auch im Heimat-
und Sachunterricht. Beim ErschlieRen und Verfassen von Sachtexten
und diskontinuierlichen Texten.

Der Unterricht im Fach Heimat- und Sachunterricht gewahrleistet einen
erfolgreichen Kompetenzerwerb fur alle Schilerinnen und Schdler,
unabhangig von deren Erstsprache. Dies gelingt vor allem durch einen
sprachsensiblen und die Fachsprache entwickelnden Unterricht®.

NRW

Fachliches und sprachliches Lernen stehen im Unterricht in enger
Wechselwirkung. Da jeder Unterricht und das Lernen in der Schule in
besonderer Weise auf Lese- und Schreibkompetenz der Schilerinnen
und Schiller angewiesen sind, entwickelt der Unterricht in allen
Fachern die sprachlichen Fahigkeiten der Kinder weiter und fordert sie.
Ziel ist es, die alltagskommunikativen und die fachsprachlichen
Kompetenzen so zu erweitern und zu festigen, dass das
differenzierte Verstehen und Darstellen von Sachverhalten erweitert
wird und sprachlich bedingte Lernhemmnisse abgebaut werden (S.13).

Sachunterrichtliches Arbeiten leistet durch miindliche und schrift—
sprachliche Bearbeitungsprozesse, durch Austausch und Erlaute—
rungen von Uberlegungen und Ergebnissen und nicht zuletzt durch
Klarung von Fachbegriffen und fachlichen Zusammenhangen einen

wichtigen Beitrag zur sprachlichen Entwicklung und Forderung
(S.39).

Sachsen-
Anhalt

Das Lesen von Sachtexten dient dazu, das Leseinteresse zu fordern
und die Schilerinnen und Schiller zu motivieren, sich weitere
Informationen in unterschiedlichen analogen und digitalen Medien zu
erschlief3en. Zielgerichtetes Nachschlagen in verschiedenen Lexika
und Sachbiichern sowie die Informationsbeschaffung im Internet
unterstlitzen den bewussten Umgang mit kontinuierlichen und nicht
kontinuierlichen Texten (S.19).

9 Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen:
https://www.lehrplanplus.bayern.de/fachprofil/grundschule/hsu#24632 [Letzter Zugriff 17.09.2020].
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Aus der Tabelle ergibt sich nachfolgende Schlussfolgerung. Man kann feststellen,
dass die Sprachsensibilisierung der SuS nicht nur im Fach Deutsch, sondern auch
im Sachunterricht erfolgen soll. Es wird expliziter Umgang der Lehrkrafte mit der
Sprachvermittlung vorausgesetzt und darauf hingewiesen, dass die Zusammen—

arbeit der Lehrkrafte des Fachs Deutsch und Sachunterricht effektiv sei.

In Kap. 4.2 der vorliegenden Arbeit werden bereits etablierte, in der Forschung
erprobte und erfolgreich umgesetzte Ansatze dargestellt und die Vorteile und

Ergebnisse der Methoden beschrieben und reflektiert.

2.2.3 Der Sachtext und andere schulische Textsorten (Kunduz Zhyrgalbekova)

In diesem Kapitel werden die Textsorten der Schule und der Facher genauer
angeschaut und die Definition und Unterschiede zwischen den einzelnen
Textsorten im schulischen Kontext aufgegriffen. Zunachst wird der Versuch
unternommen, den Begriff Text zu definieren und darauf aufbauend die

Bezeichnung Textsorte im schulischen Bereich zu beschreiben.

In der Textlinguistik gibt es keine einheitliche Definition des Textbegriffs, weshalb
verschiedene Bezeichnungen davon existieren. Text kann sowohl in der
Schriftsprache als auch in der gesprochenen Sprache auftreten. Als Text lasst sich
ein Songtext oder auch ein Gesprach kategorisieren. Dennoch bestehen
Unterschiede in Bezug auf Handlungssituation, kommunikative Situation, wer
Rezipient ist und an welches Register der Text geknupft ist. Brinker (2005: 11)
versteht unter dem Begriff “[...] eine (schriftlich) fixierte sprachliche Einheit, die in
der Regel mehr als einen Satz umfasst”. Auch andere Autoren sind der
Auffassung, dass eine sprachliche AuRerung nur unter der Bedingung, dass sie
geschrieben vorkommt, als Text erfasst werden kann. Die Konzeption soll im
Folgenden beachtet werden. Schwitalla (1997: 134) nennt folgende Faktoren, die
seiner Ansicht nach bedingen, dass eine sprachliche Einheit als Text gezahlt

werden kann:
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1. eine erkennbare thematische Struktur von Inhalt und Struktur;

2. eine handlungslogische Abfolge;

3. eine Funktion oder ein Ziel, welche aber nicht offensichtlich sein missen;
4. ein Anfang und ein Ende.

Was wird dagegen unter einer Textsorte im Deutschen verstanden? Laut
Fandrych et al. (2011: 25) geht es bei der Textsorte “um eine Abstraktion Uber
eine Menge von Texten, die mehr oder weniger stark musterhaft ausgepragt sind
und vergleichbare kommunikative Zwecksetzungen und / oder thematische
Ausrichtungen und soziale bzw. kommunikative Einbindungen aufweisen”. Es
existiert eine grolle Menge an Textsorten im Deutschen, die sich durch ihre
Funktion voneinander unterscheiden. Es kann aber auch sein, dass die Textsorte
eine Art der “Abfolge von sprachlichen oder nicht-sprachlichen Handlungen [ist]”
(ebd.: 28). Dazu gehoren z.B. Leserbriefe und Beschwerden. Ausgehend von der
Funktion, wie es oben erwahnt wurde, lassen sich Texte linguistisch analysieren.

Im Deutschen konnen drei gro3e Textgruppen unterschieden werden:

1. wissensbezogene Texte:
- konstatierend-assertierende, wissensbereitstellende Funktion;
- argumentative Funktion;
- bewertende Funktion;

2. handlungsbeeinflussende und handlungspraformierende Texte;

3. expressiv-soziale, sinnsuchende Texte (vgl. ebd.: 30).

Jede Textgruppe verflgt Uber die Untergruppen derjenigen Funktionen, welche die
Texte aufweisen kdnnen. Es soll an dieser Stelle auf die wissensbezogenen Texte
eingegangen werden, da diese im Fokus der vorliegenden Arbeit stehen. Zu
dieser Kategorie der Texte gehoéren “die Sach- und fachbezogene[n] Texte, die
Wissen als allgemein akzeptiert bzw. faktisch gegeben darstellen, also von einer
hohen horerseitigen Akzeptanz ausgehen, wodurch eine ausfuhrlichere
argumentative Absicherung als nicht notwendig bzw. der Kommunikationssituation

nicht angemessen erscheint” (ebd.). In Schulbldchern treten vor allem diejenigen
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Textsorten auf, die wissensbereitstellend sind. Die Wissensvermittiung erfolgt

durch Textsorten, die mehr als eine Textart umfassen:

* die Lehrtexte, welche auch als Sachtexte definiert werden. Sie zeichnen
sich dadurch aus, dass sie von anderen Darstellungsmedien (Grafiken,
Bilder) begleitet werden, um die Wissensvermittlung visuell zu unterstitzen.
‘Ihre sprachliche Struktur ist etwa im Vergleich zu wissenschaftlichen
Texten ausfihrlicher, z. T. redundant, explizit und syntaktisch weniger
komplex.”

+ Textausschnitte werden fir ein didaktisches Ziel adaptiert und
entstammen Zeitungen, Fachbichern, Lexika usw.

* Arbeitsaufgaben beinhalten die Instruktionen fir die SuS, um z. B. im
Chemieunterricht Versuche durchzufiuhren oder im philologischen
Unterricht Texte zu verfassen.

« Ubungsaufgaben werden im Gegensatz zu Arbeitsaufgaben dafiir
verwendet, um das Wissen durch Wiederholungen zu automatisieren. Dazu
zahlen Rechenaufgaben, Lickentexte usw. (vgl. Becker-Mrotzek 2000: 60,

eigene Hervorhebung).

Alle diese Texte stellen das Wissen dar und verfigen Uber die konstatierend-

assertierende Funktion.

Typische Textsorten des Sachunterrichts sind in Anlehnung an Handt et al. (2015:
77) sogenannte “kontinuierliche Texte” wie z. B. Beschreibung, Vergleich,
Versuchsprotokoll, Lerntagebuch, Informationstext und diskontinuierliche Texte
wie Tabellen, Diagramme und Schaubilder. Diese Arbeit fokussiert dabei auf die

Textsorte Sachtext.
An dieser Stelle soll auf die Sach- oder Lehrtexte eingegangen werden und ihre

sprachlichen und inhaltlichen Merkmale dargestellt werden. Die Lehrtexte, wie

bereits oben erwahnt, verfugen Uber die Funktion, Wissen zu vermitteln und
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einzufihren. Diese tragen dazu bei, das deklarative Wissen der SuS zu entwickeln
und werden auf’erdem verwendet, die Lesekompetenz zu verbessern. Wichtig ist
anzudeuten, dass ein kognitiver Aufwand in dem Fall bestehen kann, wenn es
kein Vorwissen bei den SuS gibt. Aufgrund der Komplexitat der sprachlichen
AuRerungen bereiten sie Schwierigkeiten beim Lesen und somit beim Verstehen
bzw. der Rezeption. Ausflhrliches Wissen wird “redundant, explizit, syntaktisch
weniger komplex” bereitgestellt (vgl. Schmitz 2016). Im Folgenden werden die
sprachlichen Herausforderungen bei der Verarbeitung des Sachtextes aus

linguistischer Sicht angeflhrt.

Sachtext
Lexikalisch-semantisch Morphosyntaktisch: Textuell-pragmatisch:
=> innerhalb der
= Nominalphrasen = Hypotaktische Fachdomane
> Nominalisierungen Sat_zstrukturen variier(_end
= Attribut- und = Vergleiche und
= Komposita Adverbialsatze Kontraste
> Abkiirzungen =>» Passivformulierungen = Aufzahlungen
=>» Funktionsverbgeflige = Teil-Ganzes-
Relationen
=> logische/zeitliche
Sequenzierungen

Abb. 1: Die sprachlichen Merkmale des Sachtextes (ebd.: 18).

Anhand der vorliegenden Auflistung der sprachlichen Mittel in Sach- bzw.
Lehrtexten lasst sich festhalten, dass diese komplex sind und der konzeptionellen
Schriftlichkeit (Koch/Oesterreicher 1994) (vgl. Kap. 3.1.1) oder den Merkmalen der
Bildungssprache (Gogolin/Lange 2011) (vgl. Kap. 3.2) auch insofern ahneln, als
dass der Sachtext in diesem Zusammenhang nicht nur als Lernmedium, sondern
auch als Lerngegenstand fungieren kann. Dadurch spielt das Verstandnis der
Sachtexte eine tragende Rolle beim Schulerfolg und beeinflusst den

Leistungsstand der SusS.

Far eine groBe Zahl an Schilerinnen und Schuler sind das gedankliche
Durchdringen von Sachtexten und das Herausfiltern der wichtigen Informationen
mit besonderer Schwierigkeit verbunden. Sachtexte in Grundschullehrwerken
enthalten fachsprachliche Elemente auf der Wortebene und zahlreiche andere
sprachliche Hurden auf der Satz- oder Textebene. Die oft stark komprimierte
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Sprache, die durch kompakten Satzbau, komplexe Attribute und Nominalgruppen
sowie die Verwendung des Passivs und die daraus entstehende Ent-—
personalisierung gekennzeichnet ist, verursacht Schwierigkeiten und erschwert
das Verstehen (Handt et al. 2015: 80).

Die Notwendigkeit fur die Bewusstmachung der sprachlichen Merkmale und das
Herausarbeiten des Unverstandlichen sollte demnach ein Teil der didaktischen
Vorbereitung der Lehrkrafte auf den Unterricht sein. Aber von welchen
sprachlichen Ausdricken genau der Sachunterricht gepragt ist, soll Gegenstand
der vorliegenden Arbeit sein. Als zugrundeliegende Textsorte wird aufgrund der in
diesem Kapitel angefuhrten Argumentation der Sachtext / wissensvermittelnde

Text genommen.

2.3 Zwischenstand

Im vorliegenden Kapitel konnte herausgearbeitet werden, dass Heterogenitat ein
zentrales Merkmal der heutigen Schulklasse ist. Die SuS entscheiden sich
hinsichtlich Familiensprache(n), Vorbildung im In- oder Ausland, Geschlecht sowie
soziobkonomischem Status der Familie, um nur einige der Faktoren zusammen—
zufassen. Die Vielfalt im Klassenzimmer bedeutet auf der einen Seite groRe
Potenziale, bringt aber auch Herausforderungen mit sich, insbesondere was den
individuellen Sprachstand der SuS angeht. Es kann folglich nicht die alleinige
Aufgabe der Familie sein, ein Kind sprachlich zu férdern und auf den Schulbesuch
vorzubereiten. Die schulstrukturelle Perspektive, wie sie in Kap. 2.1.2 ange-

sprochen wurde, birgt demzufolge Ansatze, Chancengleichheit zu ermoglichen.

In den Lehrplanen des Sachunterrichts ist sprachliche Bildung auf verschiedene
Weise verankert. Wahrend der Bildungsplan Hamburgs explizit den Begriff
,Bildungssprache‘ nennt, finden sich im Lehrplan Sachsen-Anhalts keine Hinweise
auf eine sprachsensible’® Gestaltung des Fachs, woraus sich schlussfolgern lasst,
dass je nach Bundesland ein unterschiedliches Bewusstsein fur das Konzept

Bildungssprache und dessen Relevanz flr den schulischen Erfolg vorherrscht. In

10 Der Begriff des Sprachsensiblen Fachunterrichts wird in Kap. 4.2.2 erlautert.
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Kap. 3.1 soll daher der Versuch unternommen werden, sich dem Begriff
anzunahern und eine Vorstellung davon zu entwickeln, welche “Begriffe,
Wortbildungen und syntaktische Strukturen” Schwierigkeiten bereiten kénnen

(Kap. 3.2) (vgl. Bildungsplan Hamburg, s. 0.).

Ferner wurde der Textbegriff und seine Abgrenzung zur Textsorte thematisiert.
Dabei konnte beobachtet werden, dass kein einheitlicher Textbegriff existiert, aber
unter Text gemeinhin eine schriftiche AuRerung verstanden wird. Als zentrale
Textsorte des Sachunterrichts, welche sprachliche Barrieren und Heraus—
forderungen mit sich bringt, ist der wissensvermittelnde Sachtext zu nennen, der in

der vorliegenden Arbeit im Fokus steht.

3 Das Konzept Bildungssprache

Das nachfolgende Kapitel dient der Veranschaulichung des Konstrukts Bildungs—
sprache, welches oft im Kontext weiterer Termini wie Fach-, Schul-,
Wissenschafts- und Alltagssprache genannt wird. Neben der Definition und
Abgrenzung von verwandten Begriffen soll dieses Kapitel sich der linguistischen
Systematisierung der bildungssprachlichen Merkmale und ihrer Einteilung in eine
lexikalisch-semantische, morphosyntaktische sowie diskursive Ebene zuwenden.
Der Gedanke dahinter ist, dass die drei Ebenen miteinander verknupft sind und
daher eine separierte Betrachtung der Lexik allein wenig sinnvoll ist (vgl. Kbhne et
al. 2015: 70). Der zweite Teil des Kapitels konzentriert sich auf den
bildungssprachlichen Wortschatz, wobei die Komplexitat und die Eigenschaften
der Wortarten Nomen, Verb, Adjektiv, Adverb und der mehrere Funktions—
wortklassen beinhaltenden Kategorie Konnektoren aufgezeigt werden sollen. Der
Fokus liegt dabei auf Wortbildung und Semantik. Im Anschluss werden zwei
empirische Ansatze zur Gewinnung bildungs- und wissenschaftssprachlicher Lexik

vorgestellt.
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3.1 Definition und Abgrenzung in der Linguistik (Katrin Kéhr)

Im linguistischen, schulbezogenen Diskurs ist Bildungssprache weit verbreitet (vgl.
u. a. Fornol 2020, Gadow 2016, Gogolin et al. 2017, Gogolin et al. 2011,
Schleppegrell 2004). Auch wenn es sich hier nicht um ein empirisch gefestigtes
Konzept handelt, beruht das heutige Verstandnis von Bildungssprache in der
Linguistik i. d. R. auf dem N&he-Distanz-Modell nach Koch und Oesterreicher
(1985) (vgl. Kap. 3.1.1) sowie auf der Registertheorie von Halliday (u. a. 1973)
(vgl. auch Fornol 2020: 26).

Dass keine einheitliche Definition der Bildungssprache existiert, hangt nach
Gadow (2016: 24) mit der Geschichte des Begriffs zusammen. So wurde der
Begriff immer wieder neu definiert vor dem Ziel diesen im Kontext der “Diszipline
[...] Kultursoziologie, Psychologie, Erziehungswissenschaft sowie Zweit- und
Fremdsprachenerwerbsforschung [zu] begriinden” (vgl. Morek et al. 2012: 70; zit.
n. Gadow 2016: 24). Nach Feilke (2019: 1) gehen diverse “Stichworte” mit der
Definition des Konzepts Bildungssprache einher: “Handlungsbezug, Schriftlich—
keitsbezug und Dekontextualisierung, Reflexivitat, kognitive Funktionalitat, sozio—
kulturelle Funktion, bildungssprachliche Praktiken”. Oft wird Bildungssprache mit
dem Begriff der konzeptionellen Schriftlichkeit verknlpft (vgl. Kap. 3.1.1). Das
Verstandnis von Bildungssprache als Register nach Halliday (1973: 161) ist auf
die Vorstellung von gesellschaftlichen Konventionen zurickzufihren. Welchem
Register (sprachlichem Inventar) sich bedient wird, wird durch den Zweck,
welchen der Sprechende verfolgt, bestimmt. Dem Gesprach liegen dabei drei

Dimensionen zugrunde:

» field of discourse (Feld der Rede) = Handlungssituation;

» tenor of discourse (Tenor der Rede) = Kommunikationspartner;

* mode of discourse (Modus der Rede) = sprachlicher Stil (vgl. Fornol 2020:
33).

Im Gegensatz zum Dialekt wird beim Register auf ein “bestimmte[s] sozial-
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funktionale[s] Kommunikationsfeld” verwiesen. Bei der Betrachtung der Bildungs—
sprache als sprachliches Register lassen sich z. B. Schul- und Bildungssprache
voneinander abgrenzen (Feilke 2012: 5). Zwar dienen beide dazu, SuS fachliches
Wissen in der Domane Schule zur Verfugung zu stellen, jedoch ist der
Kerngedanke einer Schulsprache eher das didaktische Vorgehen (z. B. das
Schreiben einer Erdrterung), wohingegen Bildungssprache “sehr viel allgemeinere
Sprachhandlungsformen und grammatische Formen, die zwar nicht eigens flr das

Lernen ,gemacht’ sind, aber epistemisch ,genutzt’' werden”, zu eigen sind (ebd.).

Bildungssprache wird auch oft im Zusammenspiel mit Fachsprache betrachtet.
Nach Schippan (2002: 230) fuhrt Spezialisierung in einem bestimmten Bereich sei
es die Wissenschaft oder das praktische Arbeiten in einem konkreten Feld zum
Herausbilden sogenannter Fachterminologien. Ziel der Fachlexik ist es, einerseits
eine Norm vorzugeben, an die man sich halten kann, was wiederum zu
.Eindeutigkeit, Bestimmtheit und Genauigkeit* fihrt. Als einzelne Elemente eines
.terminologischen Systems® sind die Termini, welche sich fortwahrend weiter—
entwickeln konnen, zu nennen. ,Schuld’" daran sind ,neue Erkenntnisse,
Verifizierung oder Falsifizierung von Hypothesen®. ,Daher tendieren auch Termini
zu Homonymie und Polysemie und auch zur Synonymie, obwohl das eigentlich
dem Streben nach Eindeutigkeit und dem Wesen terminologischer Arbeit
widerspricht® (ebd.: 231). Schippan sieht auch die ,allgemeine Wissen—
schaftssprache’ als eine Form der Fachsprache an. Diese zeichnet sich durch
diejenige Lexik aus, welche erst durch ihre kontextuelle Einbettung eine konkrete
Bedeutung zugewiesen bekommen (positiv, negativ, Form, proportional ...) (ebd.:
232).

Dennoch wird Bildungssprache i. d. R. von der Fachsprache abgegrenzt. Nach
Porksen (1986: 125) wird durch Bildungssprache eine Verknupfung zur
Fachsprache hergestellt. Sie ist dem Autor nach eine “Gemeinsprache”, “an—
schauungsgebunden” und “dient als Erkenntnisinstrument” (zit. n. Fornol 2020:
17), wohingegen die Fachsprache, wie oben dargestellt, durch ihre Terminologie
automatisch Kontextbezug aufweist. Daher wird z. B. in der Studie von Butler et al.

(2004), welche Schulbuchtexte hinsichtlich der Zusammensetzung des
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Wortschatzes untersuchten, zwischen ,nicht-spezifischer’ und ,spezifischer’ Lexik
unterschieden. Beide Register kommen somit in Lehrbuchtexten vor (vgl. auch
Bailey et al. 2004).

Im Folgenden wird auf die allgemeine Wissenschaftssprache und ihre Relation zur
Bildungssprache eingegangen. Definiert wird zuerst die Wissenschaftssprache.
Darauf aufbauend wird die allgemeine Wissenschaftssprache und ihr Stellenwert

bei der Wissensgewinnung dargestellt.

~Wissenschaftssprache ist Sediment und Form flr eben diese gesellschaftlich-
institutionelle Wissensgewinnung. Sie ist eine operative GrolRe, die in den
institutionellen Prozess der Gewinnung gesellschaftlich akzeptablen Wissens
eingebunden ist. Zugleich bildet sie eine seiner wesentlichen Voraussetzungen®
(Ehlich 1995: 341).
Von Ehlich (1995, 1999) wurde aulRerdem die Begrifflichkeit Alltagliche Wissen—
schaftssprache (AWS)" eingefiihrt. Diese diente dazu, die Sprache zu unter—

suchen, die zwischen den Fachtermini in der Wissenschaftssprache vorkommt.

Was geschieht interaktiv, was geschieht in der wissenschaftlichen Verstandigung
mit einem solchen Ausdruck wie Zusammenhang? Was bedeutet der Ausdruck
Ansatz, was Bedeutung, Ausdriicke, die sowohl in spezifischen philosophischen
oder linguistischen Fachkontexten wie in ganz alltdglichen Verwendungen
vorkommen kénnen. Was bedeutet eine Konstruktion wie ausgehend von, was
bedeutet die Nominalphrase ndhere Umgebung, was bedeutet ein Ausdruck wie
darstellen? (Ehlich 1999, S.9, eigene Hervorhebung).

Die zu dieser Kategorie gehorige sprachliche Mittel werden fur die Wissensver—
arbeitung und Wissensgewinnung genutzt. Sie werden zwar in der Alltagssprache
verwendet, aber haben eine andere Funktion und Semantik. Wie in Uesseler et al.
(2013:8) erklart wird, werden die Mittel der Alltagssprache, sobald sie “eine
methodologische Funktionalisierung erfahren”, fur die Gewinnung des “wissen—
schaftlichen Wissens” eingesetzt. Diese Erkenntnisse waren vor allem im uni—
versitaren Kontext von Bedeutung. Studierende mit Deutsch als Fremdsprache
haben Schwierigkeiten mit der AWS, die der Alltagssprache ahnlich ist, jedoch in
der Semantik und in der Funktionalitdt andere Erschliellungen erfordern, die

aufgrund der Ahnlichkeit zu Ausdriicken der Alltagssprache von den Studierenden

11 z. B. bei Schippan als allgemeine Wissenschaftssprache bezeichnet (s. 0.). In dieser Arbeit wird
nur in Zusammenhang mit Ehlich (ebd.) der Begriff alltdgliche Wissenschaftssprache verwendet.
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oft nicht bertcksichtigt werden. “Es findet einerseits eine qualitative Diffe—
renzierung der Ausdrucksbedeutung statt, die wiederum eine Veranderung der
Organisation des Wortfeldes zur Folge hat, gegebenenfalls auch eine Modifikation
von Kollokationsmaoglichkeiten bis hin zu verfeinerten syntaktischen Kombina—

tionsmdglichkeiten” (ebd.: 50).

Es lasst sich daraus ableiten, dass die allgemeine Wissenschaftssprache als Tell
der Bildungssprache erfasst werden kann (vgl. ebd.) und somit eine fach—
ubergreifende Funktion innehat (vgl. Kap. 3.3, Wallner 2019). Die Begriffe
,Bildungssprache’, ,Fachsprache’, ,Schulsprache’ und Wissenschaftssprache’
werden in der Literatur nicht einheitlich verwendet und eine empirische Validierung
steht noch aus (vgl. Ahrenholz 2017: 3). In Bezug auf die Bildungssprache lasst
sich festhalten, dass Parallelen zur Gemeinsprache vorliegen (Wallner 2019: 2),
welche je nach Autor_in auch als Alltagssprache oder Umgangssprache
bezeichnet wird (vgl. Ahrenholz 2017: 137). Grundsatzlich Iasst sich sagen, dass
Bildungssprache, ausgehend von ihrer Funktion, dazu dient, Wissen bereit—
zustellen. Gleiches lasst sich fur die allgemeine Wissenschaftssprache festhalten.
Dies geschieht durch sprachliche Mittel, die je nach Kontext ihre Bedeutung
verandern kdnnen und somit nicht isoliert betrachtet werden sollten (vgl. Feilke
2012: 12). Genauer eingegangen wird auf diejenigen sprachlichen Mittel, die zur
Bildungssprache gezahlt werden, in Kap. 3.2, wo in Anlehnung an Reich (2008)
und Gogolin et al. (2011) zwischen den sprachlichen Ebenen lexikalisch-

semantisch, (morpho-)syntaktisch und diskursiv/textuell unterschieden wird.

3.1.1 Konzeptionelle Schriftlichkeit und Mindlichkeit (Katrin Kéhr)

In der Diskussion um das Konzept Bildungssprache kommt ein weiterer Begriff
hinzu, der von Koch und Oesterreicher (1985, 1994) etabliert wurde:
konzeptionelle Schriftlichkeit bzw. konzeptionelle Mundlichkeit. Dabei besteht
jedoch keine Einigkeit, ob konzeptionelle Schriftlichkeit mit Bildungssprache
gleichzusetzen ist (vgl. Fornol 2017, 2020). Das Kapitel dient dazu, den Begriff mit

der Bildungssprache in Verhaltnis zu setzen.
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Grundsatzlich dient die Unterscheidung der konzeptionellen Schriftlichkeit und
Mundlichkeit dazu, aufzuzeigen, dass geschriebene und gesprochene Sprache
unterschiedliche Merkmale innehaben. Laut Fiehler (2000: 100, zit. n. Schmitz
2016: 10) ist die Trennbarkeit der Konzepte insofern problematisch, als dass sie
sich immer nur “in Form von Exemplaren je konkreter Praktiken” beschreiben
lassen. Schmitz (2016) weist darauf hin, dass bei den Begriffen von keiner
Dichotomie gesprochen werden kann und dass sich konzeptionell schriftliche und
miindliche Texte' vielmehr auf einer Skala bewegen. Es kommt der Autorin nach
somit auf die Auspragung der muandlichen sowie schriftichen Merkmale eines

Textes an.

Dieses Verhaltnis beschreibt das Nahe-Distanz-Modell von Koch und Oester—
reicher (1985), welches, wie in Kap. 3.1.1 erwahnt wurde, das heutige Verstandnis
von Bildungssprache in der Linguistik gepragt hat. Neben der konzeptionellen
Mundlichkeit und Schriftlichkeit spielt in dem Modell das genutzte Medium eine
Rolle. Eine konzeptionell miindliche bzw. schriftiche AuRerung kann somit
entweder medial mindlich oder medial schriftlich erfolgen. Hier handelt es sich
weniger um ein Kontinuum als um die “AuRerungsform” graphisch/phonisch (vg|.
Koch und Oesterreicher 1985: 18).

Den Autoren zufolge liegt ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal geschrie—
bener und gesprochener Sprache darin, dass der Kontext in schriftlichen Texten
sprachlich eingebunden werden muss, was in der gesprochenen Sprache weniger
von Noten ist. Geschriebene Sprache richtet sich i. d. R. an ein breiteres,
anonymeres Publikum, wodurch weniger gemeinsames Wissen vorausgesetzt
werden kénne. Die “Spontaneitat” tritt Koch und Oesterreicher zufolge (ebd.: 20f)
zugunsten der Planung der AuRerung in der schriftichen Sprache zurlick.
Der Aufwand und die Komplexitat, die mit der Schriftsprache einhergehen,
spiegeln sich den Autoren nach, wie folgt zitiert, in der Syntax sowie auf der
lexikalisch-semantischen Ebene wieder, wobei sich die Komplexitat der

Schriftsprache insbesondere in der Informationsdichte zeigt, welche wiederum

12 Zum Textbegriff vgl. Kap 2.2.3.
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durch syntaktische Mittel umgesetzt wird.

Aus der relativen Situationsentbindung und dem dadurch erforderlichen (und
moglichen) Planungsaufwand erklart sich die Kompaktheit, Komplexitat und
Informationsdichte von distanzsprachlichen AuRerungen (Texten). Diese
integrative Elaboriertheit steht im Gegensatz zu der - durch Situationshilfen, etc.
ermOglichten - sparsamen oder aber - wegen geringerer Planung und
Prozel3haftigkeit - extensiven, weniger integrierten Versprachlichung im Nahe-
Diskurs. Die Komplexitat und Integration des Distanz-Texts erfordert vor allem in
syntaktischer Hinsicht eine aufwendigere, ,reichere’ Verbalisierung (Hypotaxe u.
a.); fir den N&he-Diskurs ist in diesem Bereich nun sicherlich ,Sparsamkeit’
charakteristisch - dies zeigt etwa die Bevorzugung der Parataxe, die Verwendung
von Holophrasen, die durch Abtdnungspartikeln ermdglichte Okonomie in
pragmatischer Hinsicht. Eine reiche Versprachlichung findet sich in der Sprache
der Nahe allerdings im lexikalisch-semantischen Bereich bei hoher Affektivitat
(Kraftworter, affektive Synonymenhaufung u. a.) (ebd.: 22).

Es ist anzunehmen, dass sich die Komplexitat der Schriftsprache bzw. von
konzeptionell schriftichen Texten auch auf die Morphosyntax, die Lexik und
demzufolge die Wortbildung auswirkt. Schmitz (2016: 15) verweist in diesem
Zusammenhang auf Koch und Oesterreicher (1994: 589) und die dort
angesprochenen “Versprachlichungsstrategien”, die von Noten sind, dass
Kommunikation, das zentrale Ziel von sowohl schriftlichen als auch mundlichen
Texten, trotz “Situationsentbindung und Distanz” stattfindet. Im Bereich der Lexik

sind die nachfolgenden Merkmale konzeptionell schrifticher Texte zu nennen.

Zum lexikalisch-semantischen Bereich distanzsprachlicher Texte zahlen eine
produktive Wortbildung und Entlehnung, die Nutzung von Abstraktions—
moglichkeiten (Begriffhierarchien) und eine hohe lexikalische Diversitat (gemessen
an der Type-Token-Relation) [...]. Die Type-Token-Relation ist ein Maf3, welches in
Anbetracht der Textlange und der Variabilitdt der verwendeten Worter den
Wortschatzreichtum anzeigt (Schmitz 2016: 15).

Im Forschungsdiskurs besteht, wie bereits angedeutet, kein Konsens daruber, ob
Bildungssprache und konzeptionelle Schriftlichkeit miteinander gleichzusetzen
sind. So veranschaulicht Fornol (2017) mit der inhaltlichen Analyse von sechs
Schulertexten, welche sie ihrem eigenen Datenkorpus Bildungssprachliche Mittel
in Schiilertexten aus dem Sachunterricht der Primarstufe entnommen hat, “dass
ein ausschliel3licher Fokus auf die zumeist in Form von Listen angefuhrten

linguistischen Mittel (vgl. u. a. Reich 2008; Gogolin/Lange 2011), die Bildungss—
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prache abbilden (sollen), hinsichtlich der Beschreibung bildungssprachlicher
Kompetenzen nicht zielfUhrend ist” (ebd.: 179). Anhand von Beispielen
verdeutlicht die Autorin, dass die SuS beim Verfassen ihrer Texte auf sprachliche
Mittel zurtckgriffen, die gemeinhin als konzeptionell mindlich angesehen werden.
Die inhaltsanalytische Betrachtung der Sprachbeispiele zeigte, dass der bewusste
Einsatz konzeptionell mindlicher Sprache in konzeptionell schriftichen Kontexten
auf eine (bildungssprachliche) Kompetenz des Sprechenden schliel3en lassen,

sofern das Kriterium der “Allgemeingultigkeit als Merkmal von Bildungssprache*

erfullt ist (vgl. Reich 2008; Feilke 2012).

3.2 Sprachliche Merkmale (Kunduz Zhyrgalbekova)

Der Begriff ,Bildungssprache‘ kann vielfaltig definiert werden. Als interdisziplinar
eingefuhrter Begriff hat er Bestimmungen auf verschiedenen Ebenen, wie oben
dargestellt wurde. So dient er zum einen als Medium zum Wissenstransfer, als
Werkzeug des Denkens, hat aber auch eine sozialsymbolische Funktion, indem er
als “Sprache der Gebildeten” die Zugehdrigkeit zur bildungsnahen Gesellschaft
auszeichnet (vgl. Morek et al. 2012). Als Medium des Wissenstransfers oder der
Wissensdarstellung zeichnet er sich dadurch aus, dass er als Sprachregister
folgende Kategorien der Funktionalitat aufweist:

» Dekontextualisierung (Unabhangigkeit des Textverstdndnisses von der un—

mittelbaren Kommunikationssituation)

» referenzielle Eindeutigkeit und textstrukturelle Transparenz (Explizitheit)

* inhaltliche Kondensiertheit (Komplexitat) (ebd.: 71).
Es wird ferner versucht, die Merkmale der Bildungssprache aus der linguistischen
Perspektive zu betrachten und die Frage zu beantworten, was die Rezeption der
Schulbucher oder anderer Arbeitsmaterialien aus dem schulischen Kontext,
welche wiederum bildungssprachliche Merkmale aufweisen, so schwierig macht.
Zunachst werden diese Merkmale im Bezug auf die linguistische Seite
beschrieben, d. h., es wird untersucht, wie der bildungssprachliche Wortschatz im

Vergleich zur Alltagssprache aussieht.
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Bei Gogolin et al. (2011) wird die nachfolgende Systematisierung der

Bildungssprache in drei Merkmale in Anlehnung an Reich (2008) vorgeschlagen:

Diskursive Merkmale:
» eine klare Festlegung von Sprecherrollen und Sprecherwechsel;
« ein hoher Anteil monologischer Formen (z. B. Vortrag, Referat, Aufsatz);
» fachgruppentypische Textsorten (z. B. Protokoll, Bericht, Erorterung);
+ stilistische Konventionen (z. B. Sachlichkeit, logische Gliederung,

angemessene Textlange).

Lexikalisch-semantische:
» differenzierende und abstrahierende Ausdricke (z. B. ,nach oben

transportieren’ statt ,raufbringen’);

» Préafixverben, darunter viele mit untrennbarem Prafix und mit
Reflexivpronomen (z. B. ,erhitzen’, ,sich entfalten’, ,sich beziehen’);

* nominale Zusammensetzungen (z. B. ,Winkelmesser’);

* normierte Fachbegriffe (z. B. ,rechtwinklig’; ,Dreisatz’).

Syntaktische:

» explizite Markierungen der Kohasion (also des Textzusammenhangs);

+ Satzgeflge (z. B. Konjunktionalsatze, Relativsatze, erweiterte Infinitive);

* unpersonliche Konstruktionen (z. B. Passivsatze, man-Satze);

* Funktionsverbgeflge (z. B. ,zur Explosion bringen’, ,einer Prufung
unterziehen’, ,in Betrieb nehmen’);

« umfangliche Attribute (z. B. ,die nach oben offene Richter-Skala’, ,der sich

daraus ergebende Schluss’) (vgl. ebd.: 114).

Nach Becker-Mrotzek et al. (2017: 22) zeichnet sich die Bildungssprache

zusatzlich durch morphosyntaktische und textuelle Merkmale aus. Auf der
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morphosyntaktischen Ebene handelt es sich um:

* Nebensatz- und Passivstrukturen, Indikativ vs. Konjunktiv (Modus);
* konditionale und kausale Satze, satzwertige Infinitive und komplexe

Nominalisierungen;

* syntaktische Verdichtungen in Nominal- und Verbalphrasen (vgl. ebd.: 23).

Auf der Textebene werden folgende sprachliche Merkmale hervorgehoben:

* hohe Koharenz und Strukturiertheit;
« Berucksichtigung der Formatkonventionen von Textsorten wie Begrundung,
Narration, Argumentation usw. (vgl. Feilke 2012; ebd.: 22).

In der folgenden Tabelle wird der Versuch unternommen, zusammenfassend die

linguistischen Mittel der Bildungssprache darzustellen.

Tab. 3: Zusammenfassung des Forschungsstands zu bildungssprachlichen Mitteln.

Linguistische Mittel

Beispiele

Quelle

Satzgefige:
* Konjunktionalsatze
* Relativsatze

» erweiterte Infinitive

Es handelt sich um
Wasserdampf, welcher aus
dem Topf einweicht.

Gogolin/Lange
(2011)
Riebling (2013)

Becker-Mrotzek/Roth
(2017)

* erweiterte Attribute

ein an der Luft nur
glimmender Holzspan

Riebling (2013)

e Partizialattribute

die siedende Fliissigkeit

Feilke (2012)

e Passiv- und
Passiversatzformen

diese Eigenschaft kann man
nutzen

Riebling (2013)
Gogolin/Lange
(2011)

-adjektive

+ Komposita Glimmspanprobe * Riebling (2013)
* Nominalisierungen  Verbrennung * Riebling (2013)
« Préfix-/Suffixverben, aufflammen * Riebling (2013)

* Prafixverben,
darunter viele mit

erhitzen, sich entfalten, sich
beziehen

Gogolin/Lange
(2011)
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untrennbarem Prafix
und mit
Reflexivpronomen

« Prapositionaladver-  unter Druck, durch Erhitzen * Feilke (2012)

biale

- Funktionsverbgefiige zum Kochen bringen, zur * Feilke (2012)

und Diskussion stellen, in
Nominalisierungs- Verbindung bringen, in
verbgeflige Betracht ziehen, die Frage

stellen, zur Frage fiihren

. Feilke (2012)

e konditionale und unter dieser Voraussetzung,
modale Adjektive unter diesem Aspekt
und Adverbien bzw.
gepragte Adverbiale
* Konnektoren: wéhrend * Feilke (2012)

explizite Konnexion,
z.B. adversativer
Konnektor

Aus der vorliegenden Liste mit den Merkmalen der Bildungssprache ergibt sich die
Frage, wie diese Kompetenz und der damit zusammenhangende Wortschatz DaZ-
Lernenden explizit vermittelt werden kann. Es bedarf einer differenzierten
Auseinandersetzung mit der Lexik in der Forschung, um die tatsachlichen Hurden
der Sprache zu identifizieren. Die Schulbuchtexte, Arbeitsmaterialien, mit denen

Kinder und Jugendliche taglich konfrontiert sind, sind daher zu analysieren.

Kbéhne et al. (2015: 70) betonen dagegen die bereits existierenden Merkmale von
Bildungssprache gestutzt auf die allgemeine Theorie und bezogen auf die
Einzelbeobachtungen, welche ihrer Ansicht nach nicht hinreichender empirischer

Forschung unterliegen.

Fir die deutsche Sprache ist die empirische Forschung zur Aneignung von
Bildungssprache wie auch den damit fir die Lernerinnen und Lerner verbundenen
Schwierigkeiten noch nicht so weit gekommen, dass man von einer
zufriedenstellenden Befundlage sprechen kénnte (Lengyel, 2010). Insbesondere
ist nicht geklart, welche speziellen (bildungssprachlichen) Merkmale Hirden
fur Kinder bilden, die das Deutsche als Zweitsprache erwerben und ebenso flr
Kinder aus bildungsbenachteiligten deutschsprachigen Familien. Spezielle
Testverfahren sind noch in der Entwicklung [...] (Becker-Mrotzek/Roth 2017: 23).
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In Kap. 3.4 der vorliegenden Arbeit werden Forschungsansatze und Be-
stimmungsverfahren beschrieben, die den bildungssprachlichen Wortschatz zu

generieren versuchten.

3.3 Bildungssprachliche Lexik (Katrin Kéhr)

In Kap. 3.2 wurde in Form einer Ubersichtstabelle (Tab. 3) ein Uberblick lber
diejenigen sprachlichen Mittel gegeben, die nach aktuellem Forschungsstand der
Bildungssprache zugeordnet werden. Im Folgenden soll der Versuch unter—
nommen werden, sich gezielt der ,bildungssprachlichen Lexik® anzunahern.
Wallner (2019: 119) fUhrt zusatzlich zur allgemeinen Wissenschaftssprache und
Bildungssprache die Begrifflichkeit “fachibergreifend gebrauchte Lexik” ein. Es
handelt sich hierbei um “nicht-terminologische Ausdrucksmittel”, die “vor allem aus
wissensmethodologischer Perspektive bedeutsam [sind], da durch sie die
Zusammenhange zwischen fachwissenschaftlichen Inhalten hergestellt und
ausgestaltet werden.” Fachubergreifend gebrauchte Lexik kann demnach als
Oberkategorie fur sowohl die allgemeine Wissenschaftssprache als auch die
Bildungssprache gesehen werden. Nach Wallner (2019: 121) ist der Hand-
lungsbezug bzw. die Funktion der Lexik ein zentraler Leitgedanke. Die
Operationalisierung der Lexik ergebe sich folglich aus dem Erkenntnisinteresse.
Der Unterschied zur fachsprachlichen (und somit) terminologischen Lexik liegt
folglich, und wie von der Autorin beschrieben, in der “inhaltliche[n] Flexibilitat” der
Ausdrucke. Historisch lasst sich das Konzept auf die 1970er Jahre zurickflhren,
als die Wichtigkeit der nicht-terminologischen Lexik, welche in Studium und
Fachausbildung bereits Voraussetzung, aber nicht explizit vermittelt worden war,
erkannt wurde. Dennoch ist, wie bereits erwahnt wurde, sowohl terminologische
als auch nicht-terminologische/fachlibergreifend gebrauchte Lexik Bestandteil der
Schulbuchtexte (vgl. Bailey et al. 2004).

In Kap. 3.1 im Zusammenhang mit Fornol (2020) wurde bereits angedeutet, dass
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bildungssprachliche Lexik bzw. fachubergreifend gebrauchte Lexik eine Nahe zur
Gemeinsprache aufweist. Diese Ahnlichkeit macht sie zu einem unauffalligen
Gegenstand der Sprachférderung, wie u. a. die Studie von Wallner (2018) zur
Schwierigkeit von Schulbuchtexten bestatigt. Wie bereits erwahnt, ist es
problematisch, fachibergreifend gebrauchte Lexik im wissenschaftlichen Kontext,
aber auch in Schulbuchtexten isoliert zu betrachten. Es ist daher sinnvoll, die
morphosyntaktische, textuelle/diskursive ebenso wie die semantische-lexikalische
Ebene bei der Analyse eines bildungssprachlichen/wissenschaftssprachlichen

Korpus miteinzubeziehen.

Fir den in dieser Arbeit zu ermittelnden Wortschatz Iasst sich an dieser Stelle
festhalten, dass es sich um einen fachubergreifend gebrauchten Wortschatz
handelt, wobei weniger von fachlbergreifendem als mehr von themen-—
Ubergreifendem Wortschatz gesprochen werden kann, da es sich ausschlielich
um den im Sachunterricht vorkommenden Wortschatz handelt. Es ist an-—
zunehmen, dass sich das Verhaltnis zwischen terminologischem und nicht-
terminologischem Wortschatz bei beiden Teilkorpora unterscheidet. Eine klare
Abgrenzung ist nur bedingt moglich, da bei derzeitigem Forschungsstand trotz
vielfaltiger, in diesem Kapitel beschriebener Ansatze zur Definition kein valides
Konzept zu Bildungssprache und somit auch zu bildungssprachlichem Wortschatz
vorliegt (vgl. Kbhne et al. 2015: 67). Der Fokus des empirischen Teils der Arbeit
soll daher darauf liegen, einen Uberblick iber denjenigen Wortschatz zu erhalten,
der themenuUbergreifend im Sachunterricht der vierten Jahrgangsstufe auftritt und
auf Basis des Forschungsstands zu Erwerbs- und Verstandnisschwierigkeiten

seitens SuS mit Deutsch als L1 und L2 fihren kann.

Die nachfolgende Fokussierung auf die Wortarten Nomen, Verben, Adjektive,
Adverbien sowie Konnektoren lasst sich durch die Haufigkeit der Wortarten
(Funktionsworter, Nomen, Verben, Adjektive, Adverbien) in den Korpora
begriunden (vgl. Kap. 6.1). Konnektoren sind ferner elementar fur das Text—
verstandnis, weshalb sie in dieser Arbeit eine eigenstandige Klasse bilden,

wenngleich sie mehrere Wortarten in sich vereinen (vgl. Kap. 3.3.4).
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“‘Konnektoren wie daher oder obwohl sind ein wichtiges Mittel, um komplexe
Sinnzusammenhange zu versprachlichen. Insbesondere in der schriftsprachlich
gepragten Bildungssprache kommt ihnen eine wichtige Bedeutung zu” (Dragon et
al. 2015: 803).

Bei der Beschreibung (vgl. Kap. 6.1) und der daran anknupfender Analyse (vgl.
Kap. 6.2 und 6.3) des BiWo liegt der Fokus auf der Semantik, da hier die grofite

Komplexitat angenommen wird.

3.3.1. Nomen (Katrin Kohr)

Im Deutschen und vielen anderen Sprachen gilt das Substantiv als eine der
Hauptwortarten. Die Vielfalt und der damit einhergehende grofl3e Bestand dieser
Wortart lasst sich vor allem durch Wortbildungsprozesse wie Komposition und
Derivation, ebenso aber auch Konversion, erklaren. Dabei wachst der Umfang des
Wortschatzes im Bereich der Substantive fortwahrend durch lexikalische
Entlehnungen (Fandrych et al. 2018: 65). Neben dem Begriff Substantiv existiert
die Bezeichnung Nomen, welche sich laut Fandrych et al. (ebd.) “immer mehr als
synonyme Bezeichnung fur Substantive eingeburgert hat”, wenngleich in der
traditionellen, lateinischen Grammatikbeschreibung auch Adjektive als Nomen
verstanden werden. In dieser Arbeit wird der Begriff Nomen verwendet, gemeint
sind damit diejenigen Lexeme, die den Kopf einer “Nominalphrase” bilden kénnen
(vgl. ebd.). Fandrych et al. (ebd.) weisen darauf hin, dass Nomen eine grof3e Rolle

hinsichtlich der “rezeptive[n] Kompetenz” Lernender einnehmen.

Aus orthographischer Perspektive lassen sich Nomen im Deutschen gut erkennen,
da diese mittels GroR3schreibung (anders als in vielen anderen Sprachen)
hervorgehoben werden. Dies bedeutet einerseits eine Leseerleichterung,
andererseits eine zusatzliche Herausforderung beim Schreiben. Das Wissen um
die Wortart ist dabei folglich elementar (vgl. ebd.: 66). Schwierigkeiten bestehen
dabei den Autoren nach (ebd.) vor allem in Bezug auf Nominalisierungen sowie
Wendungen wie in Bezug auf. Eine weitere Schwierigkeit bei der Rezeption der

Wortart Nomen besteht in komplexen Komposita wie Katastrophenschutzbehérde,
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welche zusammengeschriecben werden, was das Verstandnis einzelner

Bestandteile erschwert (ebd.).

Zwei Aspekte werden von Fandrych et al. (ebd.: 69) in Bezug auf komplexe
Nomen, die auf Wortbildung zurickgehen, hervorgehoben. So werde die
grammatischen Information vom zweiten der beiden Morpheme getragen,
wahrend der Hauptakzent auf der ersten Konstituente liege. Doch nicht nur die
grammatischen Merkmale kénnen auf dem hinteren Glied des Kompositums
liegen, so werde auch die Hauptbedeutung dadurch festgelegt (ebd.). Fandrych et
al. unterscheiden die beiden Bestandteile eines Kompositums in Grund- und
Bestimmungswort, wobei das Bestimmungswort nicht derselben Wortart
angehoren muss wie das Grundwort. Erkennbar ist dies an nachfolgendem

Beispiel.

(1) lauffen] + das Rad -> das Laufrad

(ebd.)

Rad uUbernimmt im dargestellten Beispiel (1) die Funktion des Grundworts und
somit auch die grammatischen Eigenschaften, wahrend /auffen] als Bestimmungs—
wort die Bedeutung spezifiziert. Komplex wird es laut Fandrych et al. (ebd.: 70),
wenn einzelne Aspekte des Kompositums bereits Wortbildungsprozesse
durchlaufen haben und somit nicht mehr zu erkennen ist, welcher Bestandteil als
Grundlage fur das Bestimmungswort diente und welcher die Voraussetzung fur

das Grundwort stellte. Erkennbar ist dies anhand von (2).

(2) der Sommer +  der Schlussverkauf -> der Sommerschlussverkauf

(ebd.)

Bei Schlussverkauf handelt es sich bereits um ein komplexes Kompositum,
welches sich aus dem Bestimmungswort Schluss und dem Grundwort Verkauf

zusammensetzt und mit dem neuen Bestimmungswort Sommer ein neues

Kompositum bildet. Fir Lernende ist daher nicht auf den ersten Blick erkennbar,
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welche Bestandteile das Grundwort und welche das Bestimmungswort bilden, was
das Verstandnis des Wortes erschwert. Manche Komposita wie Frankreichbild
(ebd.: 71) erfordern zusatzlich einen Kontext, um sich flr eine der zwei mdglichen

Bedeutungen entscheiden zu kdnnen.

Als zweite Moglichkeit, komplexe Nomen herauszubilden, ist die Derivation zu
nennen. Hier spricht man von der “Kombination von einem frei vorkommenden
Wort mit einem unselbststandigen (“gebundenen”) Morphem” (ebd.). Derivate
konnen entweder mittels Anhangen eines Prafixes oder Suffixes gebildet werden.
Die Affixe nehmen dabei die Funktion eines Modifikators ein, welche die

Bedeutung, aber nicht die Wortart des Lexems verandern.

Unter Konversion versteht man die Umformung eines Wortes zu einer anderen
Wortart, ohne dass sich das Lexem formal andert (vgl. ebd.). Ein haufig
auftretendes Beispiel fur eine Konversion ist die Substantivierung eines infiniten
Verbs (3).

(3) lachen — das Lachen

(vgl. ebd.: 72)

Im Folgenden wird genauer auf die semantische Kategorisierung der Nomen

eingegangen. Fandrych et al. (ebd.: 66) unterscheiden drei Hauptgruppen:

* Konkreta und Abstrakta;

* Gattungsnamen (Appellativa) und Eigennamen;

» Stoffbezeichnungen, Kollektiva, Pluraliatantum.
Wahrend Konkreta auf Gegenstandliches referieren, handelt es sich bei Abstrakta
um “Vorstellungen, Konzepte, Relationen, Vorgange”. Substantive konnen dabei
sowohl eine konkrete als auch abstrakte Bedeutung tragen. Es ist anzunehmen,
dass insbesondere abstrakte Bedeutungen dann zu Verarbeitungsschwierigkeiten
fuhren, wenn das Nomen bereits aus einem alltagssprachlichen Kontext heraus

mit einer anderen Bedeutung bekannt ist.
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Appellativa ermdglichen die Klassifikation und die Zuordnung von Nomen zu
Kategorien. Nomen, die zu diesem Bereich zahlen, kdnnen “bestimmte

Bedeutungs- bzw. Kategorienmerkmale” tragen (ebd.: 67).

Die dritte Gruppe der Stoffe und Kollektiva beinhaltet “nicht-zahlbare Materialien”
sowie “Gruppen von Gegenstanden oder Lebewesen”. Darunter zahlen
Ausdrlcke, die entweder nur im Singular oder im Plural vorkommen kdnnen
(ebd.).

3.3.2 Verben (Katrin Kohr)

Im Duden findet sich der Hinweis auf den lateinischen Ursprung des Wortes Verb
mit der Bedeutung ,Wort' oder ,Aussage’. Demzufolge sei das Verb bereits in der
Antike als elementar fur das Satzverstandnis angesehen worden (Dudenredaktion
2016: 396).

Eine Mehrheit der Verben lassen sich als Vollverb definieren. Es handelt sich
dabei um eigenstandig stehende Bedeutungstrager, die sich hinsichtlich ihrer
Bedeutung in Handlungs- und Tatigkeitsverben (z. B. laufen, essen), Vor—
gangsverben (z. B. fallen, wachsen) sowie Zustandsverben (z. B. stehen, sitzen)
untergliedern lassen (Fandrych et al. 2018: 17). Eine Trennscharfe zwischen den
Untergruppen gibt es den Autoren zufolge jedoch nicht. Dagegen lassen sich
zusatzlich semantische Merkmale unterscheiden, die auf die drei Gruppen der
Vollverben einwirken und z. B. Zeitpunkt oder Verlauf einer Handlung bestimmen.
Fandrych et al. (ebd.: 18) verweisen hier auf den Begriff ,Aspekt’ oder ,Aktionsart’,
der in der Literatur nicht einheitlich verwendet wird.

Ein weiterer Aspekt, der die Bedeutung von Verben fur den Satz unterstreicht, ist
die Untergliederung in transitive bzw. nicht-transitive Verben. Laut Dudenredaktion
(2016: 399) erdffnen Verben eine bestimmte Anzahl an Leerstellen, die wiederum
bestimmen, welche Konstituenten mit dem Verb verknipft werden kénnen. Je
hoher die Valenz eines Verbs ist, desto hoher ist dementsprechend auch die

Komplexitat bzw. die semantischen Verknipfungen, die ein Verb zulasst.
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Typisch ist fir Verben auch das Auftreten in mehrgliedrigen Konstruktionen, sei es
in Form von Funktionsverbgefigen (FVG) oder Pradikativkomplexen (vgl. ebd.:
423). FVG werden durch Funktionsverben in Kombination mit Nominal- oder
Prapositionalphrasen gebildet, z. B. Abschied nehmen, in Frage kommen
(Fandrych et al. 2018: 24). Die Nominal- oder Prapositionalphrase tragt den
lexikalischen Kern der FVG und bildet mit dem Funktionsverb eine semantische
Einheit (Helbig et al. 2018: 69). Das Funktionsverb ist dabei semantisch entleert.
FVG werden oft in Textsorten verwendet, die zum Nominalstil tendieren. Dabei
dienen diese dazu, Klarheit und Eindeutigkeit im Text zu schaffen. Der
Hintergrund daflr ist das ,Bestreben, einer Mitteilung mehr Nachdruck und
Gewicht zu verleihen®, wobei ein solcher Sprachgebrauch manchmal zu
Verstandnisschwierigkeiten fuhren kann (Bruker 2013: 38). Auch in wissen—
schaftlichen und fachsprachlichen Texten werden FVG oft verwendet, um dem
Text eine gewisse Eindeutigkeit zu verleihen. Dabei wird der Versuch

unternommen, die Person durch Passivkonstruktionen auszublenden.

Zur Ausblendung der Person tragen auch Funktionsverbgefuige bei [...] So wird bei
in Zweifel ziehen der Zweifel starker fokussiert als bei der verbalen Form zweifeln.
Funktionsverbgeflige tragen somit zur Effizienz wissenschaftlicher Texte bei [...]
(Deml 2013: 304).
In Pradikativkomplexen spielen die Kopulaverben sein, werden und bleiben eine
zentrale Rolle. Sie dienen dazu, die zwei Konstituenten, Subjekt und
Subjektspradikativ, miteinander zu verknupfen. Nach Fandrych et al. (2018: 20)

kann dies auch durch Verben wie scheinen oder heil3en erfolgen.

Bei der Bildung mehrgliedriger, analytischer Tempusformen oder des Passivs ist
die Kombination mit Hilfsverben Uublich. Dabei entstehen “Verbalklammern”
(Fandrych et al. 2018: 19), auf deren Komplexitat bei der Textrezeption Redder
(1992) insbesondere in Bezug auf bestimmte Lernergruppen verwiesen hat.
Hilfsverben zeichnen sich den Autoren nach (ebd.) durch ihre hohe Frequenz aus.
Mehrgliedrige Konstruktionen sind ebenfalls mithilfe von Modalverben maoglich.
Diese wirken sich modifizierend auf die Satzaussage aus und kénnen sowohl Wille

(wollen), Mdglichkeit, Fahigkeit (kbnnen), Zwang (mdissen), Erlaubnis (ddrfen) als
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auch Aufforderung (sollen) verkorpern (ebd.: 20).

Im Folgenden soll auf Prafix- und Partikelverben fokussiert werden. Laut
Dudenredaktion (2016: 701) handelt es sich bei “verbale[n] Prafixderivate[n]” um
untrennbare, “komplexe Verben mit einem Prafix als erster unmittelbarer
Konstituente”. In Bezug auf die Prafixe lasst sich festhalten, dass zwei Gruppen
(a) und (b) vorliegen. (a) umfasst “Prafixe ohne homonyme Verbpartikel”’; bei der

zweiten Gruppe (b) existiert neben der Partikel noch ein Funktionswort.

4) (@) be- zer- befahren,
zerschneiden
(b)  durch-, hinter- durchschreiten,
hinterfragen
(ebd.: 702)

Die Partikelverben lassen sich, rein formal betrachtet, kaum von den Préafixverben
unterscheiden. Der zentrale Unterschied liegt in der Akzentuierung beider
Verbgruppen. Wahrend Prafixverben, wie bereits erwahnt, untrennbar sind, liegt
hier der Akzent auf dem Stamm des Basisverbs. Im Gegensatz dazu wird die
Partikel der Partikelverben bei der Konjugation abgetrennt und tragt den
Wortakzent (5).

(5) beim Weitsprung ‘libertreten - er tritt beim Weitsprung (ber

(ebd.)

Die Komplexitat ergibt sich zum einen daraus, dass Prafixderivation auch bei
anderen Wortarten (z.B. Substantiv und Adjektiv) auftritt (ebd.), zum anderen
findet sich eine grolke “Polyfunktionalitat der verbalen Prafixe” (ebd.: 704). Die

Dudenredaktion nennt dabei zwei Hauptfunktionen der Prafixderivate:

1. Steigerung der Valenz des intransitiven Basisverbs durch Transitivierung
oder Inkorporierung mithilfe einer Partikel.
2. Betonung eines Verlaufs oder Hervorhebung der Phase einer bestimmten

Handlung.
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Im Falle einer Inkorporierung konnen sich die semantischen Rollen im Satz
andern. Anhand von Abb. 2 ist zu erkennen, dass bei der Verbalkonstruktion
wickeIn um um eine direktive Handlung vorliegt, wahrend beim Prafixverb
umwickeln eine neue Praposition bendtigt wird, welche wiederum dem Kabel eine

instrumentale Rolle zuweist.

Peter wickelt Isolierband um das Kabel.

Agens Patiens Direktiv
Agens Patiens Instrumental

Peter umwickelt das Kabel mit Isolierband.

Abb. 2: Veranderung der semantischen Rollen durch Inkorporierung (ebd.: 706).

AuRerdem unterscheidet man die Prafix- und trennbaren Verben, die unauffallig
und erkennbar scheinen. Jedoch dricken sie dabei die Vorgange und Zustande
aus, die konkret und real sind, jedoch in der allgemeinen Wissenschaftssprache
ihre eigenen beschrankten Bedeutungen haben. Sie werden dabei in ihrer
abstrakten Ubertragenen Bedeutung verwendet und spielen damit eine tragende
Rolle bei der Versprachlichung von Ausdricken in diesem Sprachregister. Dartber
hinaus werden sie der fachubergreifend gebrauchten Lexik in wissenschaftlichen

Texten zugeordnet. Sie zeichnen sich durch Polysemie und Vagheit aus.

Unter der Bezeichnung figurative Verben® sollen diejenigen Verben der
allgemeinen Wissenschaftssprache verstanden werden, denen als Ganzem (z. B.
sehen, betrachten, zeigen) oder deren Basisverb (z. B. eingehen auf, aufgreifen,
hervorheben) der Form nach ein Ausdruck mit physisch-konkreter Bedeutung
entspricht (sehen, betrachten, zeigen, gehen, greifen, heben) [...] Es handelt sich
somit um Ausdriicke, deren formal markante Bestandteile einem semantischen
Bereich angehoren, der selbst keine geistige, sprachliche oder symbolgebende
Tatigkeit umfasst. Es geht also um Verben wie eingehen auf, angeben oder
auffiihren, die mit gehen, geben oder fiihren Basisverben enthalten, die konkret-
physische Bedeutungen haben (ebd.: 74).

Uesseler et al. (2013: 51) verweisen im Bereich der Rezeption auf Studien zu

Partikelverben und AWS. So wurde seitens Studierender “die besondere Semantik
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in wissenschaftlichen Zusammenhangen” nicht erkannt (vgl. Ehlich 1995, 1999;
vgl. auch Graefen 1997, 1999). Redder (1992) konnte dagegen, wie bereits
angedeutet wurde, die Schwierigkeiten des Umgangs mit der flr das Deutsche
charakteristischen Satzklammer fur SuS mit Tdrkisch als L1 aufzeigen.

In Uessler, Runge und Redders Studie (2013) zwecks Entwicklung eines
Diagnoseinstruments zur Erfassung bildungssprachlicher Fahigkeit fir SuS der
Jahrgangsstufe 4 und 5 lieBen sich “Zusammenhange zwischen den seman—
tischen Fahigkeiten im Bereich der Verbalstamme einerseits und den Prafixen,

Prapositionen und Partikeln andererseits” nachweisen (ebd.: 64).

Es lasst sich schlussfolgern, dass durch das Auftreten von Partikel- und
Prafixverben die Semantik des ganzen Satzes beeinflusst wird. Vor allem bei SuS
mit Deutsch als L2 kommt die Problematik hinzu, dass es ihnen schwerer als SuS
mit Deutsch als L1 fallen durfte, zwischen Partikel- und Prafixverben und somit
zwischen trennbaren und untrennbaren Verben zu unterscheiden. Es handelt es
sich dabei jedoch ausschliel3lich um eine Annahme, die an dieser Stelle nicht

verifiziert werden kann.

3.3.3 Adjektive und Adverbien (Katrin Kéhr)

Weitere Wortarten, deren hohe Frequenz im Kontext der AWS anhand des
GeSIG-Korpus nachgewiesen werden konnte, sind Adjektive und Adverbien. Nach
Halliday (1989) lassen sich Verstandnisschwierigkeiten unter anderem auf
komplexe und durch Inhaltsworter verdichtete grammatische Strukturen
zurUckfuhren. Dies konnen z. B. Verschachtelungen aus Adjektiven und Nomen
sein (zit. n. Uesseler 2013: 45). Die enge Verknupfung zwischen Adjektiv und
Substantiv sieht auch die Dudenredaktion (2016). Das Auftreten ,zwischen Artikel
und Substantiv“ sei ,fir Lexeme der Wortart Adjektiv [...] typisch® (Dudenredaktion
2016: 340). Die von Halliday angesprochene Problematik im Kontext
grammatischer Konstruktionen liegt folglich in der attributiven Form des Adjektivs.

In der Forschung, insbesondere der 1960er bis 1970er Jahre, gab es vermehrt die
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Ansicht, dass nur die flektierte und attributive Form des Adjektivs als Adjektiv
einzuordnen sei (vgl. Weinrich 1967, 1976; vgl. auch Droescher 1974; Meinert
1989: 112). Fur die vorliegende Arbeit ist an dieser Stelle festzuhalten, dass eine
Vielzahl der Adjektive, abhangig von ihrer Position im Satz, flektiert werden,
wohingegen Adverbien bis auf einige Ausnahmen in der Komparation als
unflektierbar zu nennen sind (vgl. Fandrych et al. 2018: 165). Adjektive wie auch
Adverbien dienen dazu, Eigenschaften zu beschreiben, wenngleich sie sich
grammatikalisch auf unterschiedliche Elemente beziehen. “Die Funktion der
typischen Adverbien ist es, Sachverhalte oder Szenen lokal, temporal oder modal
zu situieren” (ebd.). Adjektive beschreiben dagegen “Konzepte naher”, kdnnen

aber in der pradikativen Verwendung auch Teil eines Verbalkomplexes sein.

(6) Das Wetter ist schén.

(ebd.: 121; eigene Hervorhebung)

Das Adjektiv schén wird in Beispiel (6) mit einem Kopulaverb verknlpft und somit
Teil der Verbalphrase. In komplexeren Satzen kann die Distanzstellung zwischen
Kopulaverb und Adjektiv zu Verstandnisschwierigkeiten bei Lernenden fluhren. Es
liegt folglich eine ahnliche Problematik vor, wie bereits anhand der Partikelverben

aufgezeigt worden ist.

In Bezug auf die Semantik der Adjektive werden von der Dudenredaktion (2016:

342f) vier Bedeutungsgruppen unterschieden:

1. Qualifizierende Adjektive; Zuordnung eines Werts zu einer Sache oder
Person, z. B. asthetisch (schén, ekelhaft), moralisch (gut, durchtrieben),
Beschaffenheit (rau, zerbrechlich), Eigenschaft einer Person (geduldig,
klug), zeitlich und raumliche Dimension (friih, hoch, flach), Form (rund,
spitz), Farbe (rot, blau), Gewicht (schwer, leicht), Ton (leise, schrill),
Geschmack (sdf3, sauer), Temperatur (kalt, heil3) und Wetterlage (dunstig,
stirmisch);

2. Relationale Adjektive; Beziehung oder Zugehorigkeit, z. B. geografische
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Herkunft/Zugehoarigkeit (afrikanisch, schwébisch, Berliner), gesellschaftliche
Domane (stadtisch, schulisch), Religion (katholisch, islamisch), Sachgebiet
(wirtschatftlich, wissenschaftlich), personenspezifische oder berufliche
Eigen—schaften (véterlich, &rztlich, studentisch), Stofflichkeit (golden,
hélzern), zeitliche Periode (rémisch, romanisch, ehemalig), Zeitpunkt
(heutig, gestrig), Raumlichkeit (dortig, linke), Wahrheitsgehalt/Geltung
(angeblich, wahrscheinlich), Adjektive mit Demonstrativa (folgende,

letztere);

3. Quantifizierende Adjektive; Menge oder Position (eins, drittens, unzéhlige);

4. adjektivische Partizipien; Partizip | (suchend), Partizip Il (versunken) (vgl.

ebd.: 341).

Hinsichtlich der qualifizierenden Adjektive lasst sich ferner bemerken, dass diese

haufig Teil von Gegensatzpaaren oder -reihen sind. Der Grad der Eigenschaft wird
oft nicht aus dem Adjektiv ersichtlich (ebd.: 343).

An dieser Stelle soll eine genaue Ubersicht liber die semantische Kategorisierung

von Adverbien gegeben werden, wenngleich Adverbien “nach ganz verschiedenen

Kriterien subklassifiziert werden (kdnnen)” (Fandrych et al. 2018: 167). Dargestellt

ist die Einteilung der Adverbien unter semantischen Gesichtspunkten in Tab. 4.

Tab. 4: Typische semantische Subklassen von Adverbien (ebd.: 168).

Semantische Subklasse Beispiele Frageform
lokal da, hier, dort, oben, unten,  wo?
rechts, daneben, irgendwo,
drauf3en, drinnen, lberall
direktional hinein, heraus, hinunter, wohin? woher?
rein, hierher, vorwarts,
bergauf, fort
temporal Jetzt, heute, damals, einst, wann?
bald, nun, gestern, vorhin,
demnéchst, montags, mit—
tags, libermorgen
Frequentativ (Haufigkeit) einmal, immer, selten, offt, wie oft?
gelegentlich
Durativ (Dauer) lange, stets, bisher wie lange?
Modal (Art und Weise) anders, gern, blindlings, wie?
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insgeheim, umsonst, kopf—

liber, so

instrumental damit, hiermit, dadurch, womit? wodurch?
somit

final dazu, dafir wozu? wofur?

Typisch fir die Einteilung der Adverbien in die Subklassen lokal, direktional,
temporal, frequentativ, durativ, modal, instrumental und final ist, dass sie sich, wie

in Tab. 4 dargestellt, durch Interrogativadverbien erfragen lassen.

Im Zusammenhang mit der Analyse der haufigsten Wortarten (Kap. 6.2) wird
genauer auf die semantische Funktion der Adverbien in Bezug auf den BiWo
eingegangen und untersucht, ob sich die Tendenz abzeichnet, dass bestimmte
semantische Funktionen eher in naturwissenschaftlichen und andere eher in
gesellschaftswissenschaftlichen Kontexten auftreten. Es wird im Rahmen dieser
Arbeit eine Abgrenzung zu den spezifischen Gruppen der Konjunktional- und
Prapositionaladverbien vorgenommen. Der Ubergang der beiden Gruppen
ineinander ist jedoch flieRend (vgl. Fandrych et al. 2018: 169). Auf die
Konjunktional- und Prapositionaladverbien wird ausfihrlich im Zusammenhang mit
den Konnektoren eingegangen. “Der Begriff ,Konnektor’ liegt quer zu den
traditionellen Wortarten (wie Adverb oder Konjunktion)” (ebd.: 168). Adverbien

machen folglich nur einen Teil der Kategorie Konnektor aus.

Im Folgenden soll genauer auf die Wortbildung und damit einhergehend Derivation
sowie Komposition beim Adjektiv eingegangen werden. Letztere ist beim Adjektiv
weniger ausgepragt als beim Substantiv, “[d]lennoch gilt sie als der ,zentrale Teil
der adjektivischen Wortbildung* (Eichinger 2000, 88)” (zit. n. Fleischer et al. 2012:
298). Bei adjektivischen Derivaten, die aus Verben abgeleitet werden, Uberwiegt
das Suffix -bar, welches als das produktivste Suffix gilt. Rund 40% der
Wortbildung bei Adjektiven machen dagegen die Suffixe -ig, -isch und -lich aus
(Wellmann 1998: 530, zit. n. Fleischer et al. 2012: 298). Auch Fandrych et al.
(2018: 121) verweisen darauf, dass “die Mehrzahl der Adjektive im Deutschen [...]

durch Wortbildung entstanden [ist], meist durch Suffixe (wie -ig, -lich, -haft)”.
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Komposita kénnen &ahnlich Substantiven mit Adjektiven als Erstglied gebildet
werden, wobei “die Komposition aus zwei unmittelbaren Konstituenten der
gleichen Wortart, also Adjektiv + Adjektiv [Uberwiegt]” (ebd.). Eine scharfe
Trennung zwischen Komposition und Derivation ist im Bereich der Wortbildung
beim Adjektiv nicht mdglich (Kihnhold et al. 1978: 427, zit. n. Fleischer et al. 2012:
300). Am Beispiel von -fdhig wird seitens der Autoren verdeutlicht, dass die
Zweitglieder des Wortbildungsprodukts in Form “gebundener Stamme” neue
Bedeutungsvarianten im Gegensatz zum “freien Adjektiv féhig” zulassen. So
beziehe sich féhig urspringlich auf eine Eigenschaft von Personen, im Sinne von
“1. ,begabt, tichtig, geschickt und daher gestellten Aufgaben gewachsen’; 2. ,zu
etwas in der Lage, imstande sein', GWDS"™” (ebd.: 301). Anders sieht es mit der

Verwendung als Suffix aus:

Das Zweitglied -fahig (ausfuhrlich dazu Wilss 1986, 137ff.) ist mit den Bedeutungen ,zu
dem im Bestimmungswort Genannten in der Lage‘ (agensorientiert: aufnahmeféhige
Schiiler), fur das im Bestimmungswort Genannte geeignet’ (patiensorientiert:
sendefdhige Musik; auch komplexer: steuerabzugsfdhige Kosten) und ,lber die
entsprechenden Eigenschaften verfligen’ (mehrheitsfdhig) im GWDS gesondert
lemmatisiert (ebd.).

Es lasst sich an dieser Stelle festhalten, dass ein Adjektiv, das im Zuge von
Wortbildungsprozessen entstanden ist, sei es durch Komposition oder Derivation,
nicht nur eine komplexere Struktur, sondern auch eine abstraktere Semantik erhalt

und dementsprechend Schwierigkeiten bei der Rezeption mit sich bringen kann.

Innerhalb der Wortklasse Adverb lassen sich nach Fandrych et al. (2018: 167) drei
verschiedene Gruppen von Adverbien unterscheiden, die auf Wortbildung

zurickgehen:

1. Derivativa: vor allem entstanden durch das Adverbialsuffix -s, z. B.
morgens, eingangs, und durch -weise, z. B. anstandigerweise, klugerweise;
2. Komposita: Prapositional- und Pronominaladverbien, z. B. dafir, hiermit

oder hinauf, hertiber;

13 Von den Autoren verwendete Abklirzung fiir Duden: das groBe Wérterbuch der deutschen
Sprache.
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3. Wortgruppenbildungen: trotzdem, deswegen, insofern.

Letztere fallen unter die Kategorie der Konnektoren und werden daher im

nachfolgenden Kapitel betrachtet.

3.3.4 Konnektoren (Kunduz Zhyrgalbekova)

Konnektoren sind sprachliche Ausdricke, die Satze miteinander verbinden und
deren spezifische Beziehung zueinander festlegen. Der Begriff deckt nicht nur
Konjunktionen und Subjunktionen ab, sondern umfasst, wie in Kap. 3.3.3 erwahnt,
auch sowohl Adverbien als auch Partikeln, die wiederum dazu beitragen, den
semantischen Zusammenhang der Satze zu gestalten. Eine Wortart ,Konnektoren'
im eigentlichen Sinne gibt es nicht. Diese ist vielmehr eine Mischung derjenigen
sprachlichen Ausdrucke, die den Zusammenhang der Satze darstellt und

verknipft. Im Deutschen gibt es etwa 300 Ausdriicke™.

“Die VerknlUpfung von Aussagen und Satzen zu Texteinheiten wird als Konnexion
bezeichnet, wenn sie durch Konnektoren markiert ist, die die Funktion von

textuellen “Bindeworter[n]” Ubernehmen” (Dudenredaktion 2009: 1066).

Es lassen sich folgende Arten der Konnektoren unterscheiden und zwar:

« kopulative Konnektoren (und, oder, auch, entweder...oder);

« temporale Konnektoren ( nachdem, dann, nach, vor, bis, wéhrend,
seitdem),

« konditionale (als, falls, wenn, sofern, sonst, ansonsten),

« kausale ( aufgrund, weil, denn, deshalb);

- spezifizierende (insofern, und zwar, abgesehen von);

« vergleichende (ebenso, dhnlich, wie, je...desto) (vgl. ebd.).

14 vgl. Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache (2020): https://grammis.ids-
mannheim.de/systematische-grammatik/366 [Letzter Zugriff 02.09.2020].
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Die semantische Klassifikation der Konnektoren gestaltet sich wie folgt dargestellt:

Tab. 5: Semantische Klassifikation der Konnektoren.

Semantische Klasse

Alle Beispiele Pronominaladverbien als
Konnektoren

additiv

auch, aul3erdem, ferner, aulBerdem, zudem,
sowie, sowohl als auch, und liberdies, ohnedies, dariiber
hinaus

kausal

da, denn, nédmlich, weil

konzessiv

aber, dennoch, dessen
ungeachtet, doch,
gleichwohl, jedoch;
nichtsdestotrotz,

nichtsdestoweniger, dabei, dagegen, dafr,

obgleich, obwohl, trotzdem, demgegeniber, trotzdem
ungeachtet dessen, zwar ...

aber

adversativ

aber, allein, allerdings,
dagegen, demgegenliber,
wéhrend, wohingegen

konsekutiv

also, dadurch, daher, damit, darum, deshalb, deswegen,
dann, darum, demnach, demzufolge aufgrund
demzufolge, deshalb, dessen, infolgedessen
deswegen, folglich,

hierdurch, hiermit,

infolgedessen, insofern,

insoweit, mithin, sodass,

somit, weshalb

komparativ

als ob, als wenn,
dementsprechend,
dergestalt dass, ebenfalls,

ebenso, entsprechend,
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gleichfalls, so, somit wie

wenn, wie

instrumental

anhand dessen, dabei,
dadurch, hierdurch, hiermit,
indem, somit, wéhrend,

wobei, woflir, wozu

temporal

als, bevor, bis, bis dass, da, danach, davor, seitdem,
danach, dann, davor, wéhrenddessen
dazwischen, derweil, ehe,

gleichzeitig, indes,

indessen, inzwischen, kaum

dass, nachdem, seit,

seitdem, sobald, solange,

sooft, sowie, unterdessen,

wéhrend, wahrenddessen,

zugleich, zwischendurch

substitutiv

anstatt, anstatt dass, anstatt stattdessen, anstatt dessen,
dessen, anstelle dessen, anstelle dessen

bevor, ehe, eher, sondern,

statt, statt dass, stattdessen

restriktiv

freilich, insofern, insofern
als, insoweit, insoweit als,
jedenfalls, nur, nur dass,
soviel, soweit, vorbehaltlich
dessen, wofern, zwar

konditional

angenommen dass,
angenommen, falls,
gegebenenfalls, gesetzt den
Fall dass, sofern, sosehr,
vorausgesetzt dass,

vorausgesetzt, wenn, zumal
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wenn

Wie aus der Tabelle zu erschlieRen ist, kdnnen verschiedene Wortarten als
Konnektor fungieren. Sie kénnen z. B. Konjunktionen wie und, aber, aber auch
Adverbien wie angenommen, dadurch usw sein. Obwohl sie in der deutschen
Sprache keine groRe Menge darstellen, spielen die Konnektoren eine tragende
Rolle bei der Versprachlichung der Gedanken, diese sowohl schriftlich als auch
mundlich kohasiv und koharent zu produzieren.

Die Herausforderung fur Lernende besteht besonders in der semantisch
angemessenen Verwendung von Satzverknupfungen. Dies bestatigt die Studie
von Dragon et al. (2015), bei der das Konnektorenverstandnis von Grundschul—
kindern untersucht wurde (vgl. Kap. 4.1). Dabei zeigte sich, dass die ober—
flachliche Bearbeitung der Aufgaben und Nicht-BerUcksichtigung der Bedeutung
von Konnektoren zu unzureichenden Ergebnissen seitens der SuS gefluhrt hat.
“‘Die Schulerinnen und Schiler scheinen viele der gehoérten Satze eher
oberflachlich zu verarbeiten und sich bei der Beurteilung der Sinnhaftigkeit auf ihr
Weltwissen zu verlassen [...]" (ebd.: 817).

Aus der Studie von Dragon et al. wurde auch ersichtlich, dass die Lernenden mehr
Schwierigkeiten beim Verstehen von konzessiven bzw. adversativen Konnektoren
als beim Umgang mit temporalen oder kausalen Konnektoren hatten. Konzessive
und adversative Konnektoren werden auf der kognitiven Ebene als anspruchsvoll
zu erwerbende Konnektoren bezeichnet. Sie “stellen kausal-gegenlaufige
Interpretationen her” und verlangen mehr Zeit in der Verarbeitung (Bryant et al.
2017: 293). In Bezug auf Studien zum Englischen betont Schleppegrell (2004) die
spezifischen Konnektoren, die in den akademischen Sprachregistern haufiger

vorkommen (however, furthermore oder nevertheless).

Wie in Kap. 3.2 beschrieben, gehoren diese sprachliche Mittel zu den
Komponenten der Bildungssprache, die sich durch sogenannte “explizite
Konnexion” auszeichnen und welche zugleich von den Lernenden gefordert

werden (vgl. Feilke 2012). Kohasion und die Textschwierigkeit von Schulbichern
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hangt von den Kohasionsmitteln, den expliziten Verknupfungsmitteln, ab, davon,
wie dicht sie in den Texten auftreten, woran sich der Aufwand fir das
Textverstandnis ablesen lasst. Dartiber hinaus fihrt Explizitheit zur Erleichterung

des Textverstandnisses fur Leser_innen (vgl. Bryant et al. 2017).

In den Schulbuchtexten treten abhangig vom Fach unterschiedliche Textsorten
auf, die ein spezielles Inventar an sprachlichen Ausdrucksmitteln erfordern. Am
Beispiel der Textsorte Versuchsprotokoll wurde von Beese et al. (2015) ein
Raster zu sprachlichen Handlungen und Mitteln als Grundlage fir die
Unterrichtskonzeption vorgeschlagen. Dieses beinhaltet die Teile des Protokolls
und die dafur erforderlichen sprachlichen Mittel sowie Beispiele. Um den
Zusammenhang und die Ursache-Folge-Kette zu versprachlichen, bedarf es einer
Menge derjenigen Konnektoren, die flr die Koharenz und Kohasion des Berichts

von Bedeutung sind.

Tab. 6: Ausschnitt aus dem Raster der Unterrichtskonzeption unter Berlicksichtigung der
sprachlichen Mittel (Beese et al. 2015: 60).

Protokollteil Sprachliche und fachliche Sprachliche
Handlung Mittel/Beispiele
Vermutung behaupten e denn ...dann
Durchflihrung beschreiben: e damit, um ... zu
¢ von Mitteln e zuerst, dann, danach

* von Handlungen

Ergebnis (Beobachtung) beschreiben: * konditionale
* von konditionalen Konnektierung

Zusammenhangen * wenn-dann
+ von Veranderungen * temporale und

konditionale

Nebensatze

* insertierte
Nebensatze

Daran lasst sich die Notwendigkeit der expliziten Vermittlung und Didaktisierung

der Konnektoren als bildungssprachliche Komponente erkennen.
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Wie bereits erwahnt wurde, werden auch einige Adverbien als Satzverknipfungen
bezeichnet. Im Folgenden wird auf diejenigen Pronominaladverbien eingegangen,

die als Konnektoren fungieren. Sie Gbernehmen diese Funktion, wenn:

» ihre deiktische Komponente auf einen Sachverhalt referiert, der durch eine
Satzstruktur bezeichnet wird und

* der Ausdruck, mit dem die relationale Komponente dieser Satzstruktur im
Tragersatz des Pronominaladverbs verknipft wird, wiederum eine Satzstruktur
ist.”

FUr die Analyse ist es wichtig, die syntaktische Funktion der zu analysierenden

Pronominaladverbien zu bestimmen.

(7) Der Lehrer kiindigte ein Diktat an. Darauf ging sofort ein groBes Gejammer [os.

(8) Du hilfst mir doch beim Renovieren? Darauf zéhle ich.

(9) Siehst du den Tisch dort? Darauf tanzen nachts immer die M&use (ebd.).

Anhand der hier angefuhrten Beispiele ist erkennbar, dass sich nicht alle darauf-
Pronominaladverbien als Konnektoren bezeichnen lassen. Es lasst sich festhalten,
dass in Beispiel (7) darauf als Konnektor fungiert, da er auf den ganzen Satz
referiert, wahrend sich darauf in Beispiel (8) und (9) nur auf ein Wort und zwar in
(8) auf das Verb hilfst sowie in (9) auf den Tisch bezieht. Im empirischen Teil der
vorliegenden Arbeit wird deswegen eine kontextbezogene Analyse durchgeflhrt,
um die Funktionen von Konnektoren bzw. Konnektoradverbien wie Pronominal—

adverbien im BiWo zu betrachten.

3.3.5 Resumee zu bildungssprachlicher Lexik

In Kap. 3.2 wurden bisher erforschte Merkmale der Bildungssprache aufgelistet.

Im Bereich der Lexik existieren jedoch, wie sich gezeigt hat, wenige Studien,

15 Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache (2020): https://grammis.ids-mannheim.de/systematische-
grammatik/2602 [Letzter Zugriff 21.09.2020].
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welche Eigenschaften Nomen, Verben, Adjektive sowie Adverbien in der
Bildungssprache aufweisen. Ahnlich verhalt es sich in Bezug auf die funktionale
Klasse der Konnektoren. Als Grundlage fir den empirischen Teil wurde daher im
Wesentlichen auf die Beschreibungen linguistischer Grammatiken wie Duden oder
Grammis zuruckgegriffen. Die hohe Komplexitat vieler Lexeme, die auch aus der
Alltagssprache bekannt sind, lasst sich jedoch sowohl auf der lexikalisch-
morphologischen als auch auf der syntaktischen Ebene beobachten. Oft geht mit
ihnen eine Bedeutungsvielfalt einher. So ist anzunehmen, dass die lexikalische
Kompetenz im Sprachregister Bildungssprache ein bedeutender Faktor fur die
Bewaltigung und das Verstandnis der Schulaufgaben und Schulbuchtexte
darstellt. Wie Kéhne et al. (2015: 68) es verdeutlicht haben: “Zweifellos bilden
lexikalische sprachliche Ausdrucksmittel einen nicht unerheblichen Phano—
menbereich von Bildungssprache”. Fir die Aneignung der entsprechenden
lexikalischen Mittel bedarf es daher, konkrete sprachliche Mittel herauszufinden,
die als Hurde fir Lernende auftreten, um anhand von Diagnoseinstrumenten
fehlende Kompetenzen feststellen zu konnen und diese systematisch und
kontinuierlich zu vermitteln. Diese sprachlichen Mittel stellen folglich das

bildungssprachliche Inventar dar, das im Fokus der vorliegenden Arbeit steht.

3.4 Korpuslinguistische Projekte

Im Folgenden, in Kap. 3.4.1 und 3.4.2, soll es darum gehen, was in der Forschung
bereits unternommen wurde, um bildungs- bzw. wissenschaftssprachlichen
Wortschatz empirisch zu ermitteln. Im Anschluss daran soll untersucht werden,

inwiefern sich die Methodik zur Ermittlung der Korpora unterscheidet.

3.4.1 BiSpra (Kunduz Zhyrgalbekova)

Das Forschungsprojekt Bildungssprachliche Kompetenzen: Anforderungen,

Sprachverarbeitung und Diagnostik (BiSpra |, BiSpra 11)'® setzte sich auf der einen

16 Das BiSpra-Projekt bestand aus zwei Projektphasen (2009-2013, 2013-2016) und enthielt die
Bamberger, Hamburger und Berliner Teilprojekte. Geférdert wurde es vom BMBF als Bestandteil
des Rahmenprogramms zur Férderung der empirischen Bildungsforschung.
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Seite zum Ziel, die bildungssprachlichen Merkmale zu bestimmen, zum anderen
“ein linguistisch und (sprach-)entwicklungspsychologisch fundiertes Instrument zur
Erfassung bildungsbezogener sprachlicher Kompetenzen von Schilerinnen und
Schulern in der Primarstufe [zu] entwickel[n] und validier[en] sowie die Bedeutung
entsprechender Fahigkeiten flur den Schulerfolg empirisch [zu prifen]” (Weinert et
al. 2016: 3). Besondere Aufmerksamkeit wurde in der Untersuchung auf die
Kompetenzen des “funktional-integrativen Horverstehens bildungssprachlich
anspruchsvoller Texte” und diejenigen bildungssprachlichen Fahigkeiten, die sich
auf die Sprachkomponente beziehen, gelegt (ebd.). In der ersten Projektlaufzeit
betrachtete das Bamberger und Berliner Teilprojekt das Horverstehen bei Texten,
die Konnektoren sowie deren Rolle fir das Textverstandnis aus padagogisch-
psychologischer Perspektive. Dabei lag der Fokus auf Klasse eins bis drei der
Primarschule. In der zweiten Projektlaufzeit wurde der Versuch unternommen,
einen Test zu entwickeln, der die oben genannten bildungssprachlichen
Kompetenzen der Lernenden erfasst. Um die Wortschatzliste zu generieren,
wurde ein Gesamtkorpus erstellt, das sowohl mundliche als auch schriftliche
Korpora miteinbezieht. Dazu zahlen z. B. authentische Unterrichtskommunikation,
Experimente sowie Schulblcher und Arbeitsmaterialien der Jahrgangsstufen 4 - 6.
Insgesamt umfasst die Liste mit den Wortern aus dem Korpus 700.000 tokens
oder 30.000 types.
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Abb. 3: Gesamtkorpus BiSpra Il (ebd.: 9).

Zunachst wird erlautert, wie die Aufgabenentwicklung erfolgte und welche Kriterien
der Auswahl und Konzeptualisierung der Testitems zur Erfassung der bildungs—
sprachlichen Fahigkeiten zugrunde lagen. Es handelt sich um die Klassifizierung
und Selektion der bildungssprachlichen Mittel im BiSpra-Projekt (Kéhne et al 2015:
76). Da kein Vergleichskorpus zur Verfugung stand, wurden die nachfolgenden
Kriterien aufgestellt, um die Ausdriicke als bildungssprachlich einstufen zu
konnen. Die bereits in der Forschungsliteratur existierenden Vorschlage wurden

berucksichtigt. Daruber hinaus sollten diese die folgenden sechs Kriterien erflllen:

* Operatoren oder Instruktionsworter, die in Aufgabenstellungen
vorkommen, z.B.: anlegen, erlédutern, Ubersicht geben usw.;

* Polysemien, die sowohl in der Alltagssprache konkrete, aber auch
abstrakte Bedeutungen haben, z.B.: angeben, scheinen, liegen usw.;

» Prafixverben wie setzten, stellen, die im Alltag haufig vorkommen und
mit dem Prafix er-, ver-, be- zusammengesetzt sind;

* Partikelverben, die Komplexitat der Satzkonstruktionen aufweisen;

e derivierte Nomen;

» Partizipien/Adjektive/Adverbien, “die komplexe, Uber additive oder
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alternative VerknUpfungen hinausgehende Verhaltnissetzungen oder
Modifizierungen erfordern, z. B.: bestimmt, folgend, beziehungsweise
[...]” (vgl. ebd.: 77).

Anhand der Kriterien ist zu sehen, dass nicht nur auf der Wortebene lexikalisch
und morphosyntaktisch komplexe sprachliche Konstruktionen ausgewahlt wurden.
Der semantische Wert der Sprachmittel wurde ebenso berlcksichtigt und zudem
die Wichtigkeit der Worter betont, die sowohl in der Alltagssprache als auch in der
Wissenschaftssprache gebrauchlich sind, aber im letzten Fall Ubertragene
Bedeutung aufweisen. Die Autorinnen gehen in diesem Zusammenhang auf die
Studien aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) (Ehlich 1995; Graefen
1997) ein, in denen die allgemeine Wissenschaftssprache im Fokus steht. So hat
sich gezeigt, dass Studierende mit DaF-Hintergrund Schwierigkeiten bei der
Abgrenzung derjenigen Worter haben, die in der allgemeinen Sprache haufig
auftreten, jedoch im universitaren Kontext in Wissensgewinnungsprozeduren eine

andere Bedeutung aufweisen (z.B.: zeigen vs. sich zeigen).

Das Hamburger-Teilprojekt von BiSpra | (Uessler et al. 2013: 51) zielte bei der
Itementwicklung darauf ab, die allgemeinwissenschaftlichen Fahigkeiten der SuS
zu erfassen, welche wiederum als Teil der Bildungssprache verstanden werden
(vgl. Kap. 3.1). Durch die sehr sorgfaltige Auswahl unter Berlcksichtigung oben
genannter Kriterien ergaben sich 118 Items, die Hamburg-Bamberger BiSpra-
Liste. In Kap. 7.2 wird die Wortschatzliste mit dem BiWo-Korpus abgeglichen und
analysiert, wo Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen beiden bildungs—

sprachlichen Korpora liegen.

3.4.2 GeSIG (Katrin Kohr)

Bei GeSIG (“Das gemeinsame sprachliche Inventar der Geisteswissenschaften”)
handelt es sich um ein Projekt, das am Herder-Institut der Universitat Leipzig als
Bestandteil der Forschungsprofillinie “Sprache und Kultur im Digitalen Zeitalter”
entstanden ist. Ziel war es, “nicht-terminologische, disziplinubergreifend

verwendete Ausdrucksmittel” zu erfassen, die wiederum an sprachliches Handeln
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geknipft sind'. Diese Ausdrucksmittel sind Bestandteil der allgemeinen
Wissenschaftssprache, deren “systematische ErschlieBung und Beschreibung’

eine wertvolle Grundlage fiir Lehre sowie Studienvorbereitung darstellt™.

Die ErschlieBung des Wortschatzes erfolgte auf Basis geisteswissenschaftlicher
Dissertationen aller 19 Fachbereiche', welche vom Statistischen Bundesamt
(2013) unterschieden werden (vgl. Wallner et al. 2018: 40). Die 19 Fachbereiche
dienten dabei als Grundlage fur die Erstellung von 19 Teilkorpora mit je einem
Umfang von 10 Dissertationen pro Fachbereich (insgesamt somit 197
Dissertationen). Jedes Teilkorpus sollte dabei im Endeffekt eine Mindestgrofie von
1 Mio. Token aufweisen (ebd.: 43f). Wie bereits erwahnt, wurde sich bei der
Datengrundlage auf die Textsorte Dissertation beschrankt, da diese “die Vielfalt

wissenschaftssprachlicher Handlungen” abbilde (ebd.: 42).

Neben dem Handlungsspektrum (“Auseinandersetzungen zum Forschungsstand”,
“eigene Positionierung”, “Begrindung und Entfaltung von Forschungsfragen”,
“Sicherung und Einordnung von Ergebnissen”, “Formulierung von Schluss—
folgerungen und Desideraten”) wurde als weitere Begrindung fur die Auswahl der
Textsorte der Umfang der Dissertationen angegeben, woraus sich eine

ausreichende Datenmenge fur das Korpus ergebe (ebd.).

Fur die Aufbereitung der Daten war es notwendig, die Dissertationen in das
texttechnologische Format TXT zu bringen sowie irrelevante Textteile zu entfernen
(ebd.: 44). Neben Verzeichnissen und Uberschriften waren dies alle “Textteile mit
nicht-wissensverarbeitender Funktion”. Kopfzeilen wurden ebenfalls entfernt,
wohingegen Fulinoten, da sie wissensvermittelnde Inhalte umfassen, in den
FlieRtext integriert wurden (vgl. ebd.: 45). Die Korpusaufbereitung erfolgte mithilfe

des TreeTaggers®, um die “Sprachdaten nach den Kategorien des Stuttgart-

17 vgl. Universitat Leipzig: https://research.uni-leipzig.de/gesig/index.html [Letzter Zugriff
15.09.2020].

18 vgl. Universitat Leipzig: https://research.uni-leipzig.de/gesig/GeSIG_Projekt.html [Letzter Zugriff
15.09.2020].

19 Eine umfassende Darstellung aller Fachbereiche und der zugehorigen Facher der
Geisteswissenschaften ist bei Wallner et al. (2018: 41) zu finden.

20 Nahere Informationen zum Programm sind unter https://www.cis.uni-
muenchen.de/~schmid/tools/TreeTagger/ nachzulesen [Letzter Zugriff 27.09.2020].
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Tlbingen-Tagsets (STTS)?' auszuzeichnen und zu lemmatisieren” (ebd.: 46). Es
wird an dieser Stelle nicht weiter auf die einzelnen Bereinigungsschritte und die
Problematiken, die mit der Aufbereitung der Daten verknlpft waren, eingegangen.
Diese werden z. T. im Zusammenhang mit der Ermittlung des BiWo aufgegriffen
(vgl. Kap. 5.1.2).

Im Folgenden soll es genauer um die Zusammensetzung des GeSIG-Inventars
hinsichtlich der Lexik gehen. Wie bereits erwahnt, umfasst das Korpus 197
Dissertationen zu insgesamt 22,8 Mio. Token. Nachfolgende Tabelle veran—

schaulicht den Inhalt des Korpus in Bezug auf die Wortarten.

Tab. 7: Anteile der Wortarten im GeSIG-Korpus (ebd.: 55).

Wortart Anzahl Token

Verben 2163 424 12,30%
Nomen 4 604 307 26,10%
Adjektive 2 065 064 11,70%
Adverbien 933 266 5,30%
Prapositionen 1830 123 10,40%
Konjunktionen 1039 909 5,90%
Pronomen 1275749 7,20%
Konjunktionaladverbien 116 020 0,70%
Partikeln 224 149 1,30%
Artikel 2 055 317 11,70%
Interjektionen 4 105 0,02%
Eigennamen 1101 733 6,20%
fremdsprachliche Woérter 223 038 1,30%
sprachliche Einheiten 17 636 204 100,00%
gesamt

andere Einheiten 5173 550

GeSIG-Korpus gesamt 22 809 754

Bei der Betrachtung der Tabelle lasst sich erkennen, dass Funktionsworter

21 Informationen zur Zusammensetzung des Tagsets lassen sich unter https://homepage.ruhr-uni-

bochum.de/Stephen.Berman/Korpuslinguistik/Tagsets-STTS.html abrufen [Letzter Zugriff
27.09.2020].
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(Artikel, Konjunktionen, Konjunktionaladverbien, Interjektionen, Partikeln, Pra—
positionen, Pronomen) mit 37% und Nomen mit 26% die groRten Anteile des
Korpus ausmachen. An dritter Stelle sind Verben (12,3%) und Adjektive (11,7%)
zu nennen (vgl. auch ebd.: 54). Bei der Beschreibung der Wortarten und der
haufigsten Lemmata innerhalb dieser Wortklassen wurde von den Autorinnen eine
Unterteilung in drei Frequenzschichten?? durchgefiihrt und die Lemmata innerhalb
dieser drei Frequenzschichten dargestellt. Diese Arbeit konzentriert sich sowohl
bei der Beschreibung des GeSIG-Korpus als auch des BiWo? auf die obere
Frequenzschicht.

Wichtig ist an dieser Stelle in Bezug auf die Frequenzschichten festzuhalten, dass
in allen drei Schichten die Nomen eine zentrale Wortartgruppe ausmachen und in
der oberen Frequenzschicht die Funktionsworter Uberwiegen, wohingegen sie in
der mittleren und unteren Frequenzschicht zugunsten der Verben und Adjektive
zurtcktreten (Wallner et al. 2018: 69). Gleichsam nimmt die Komplexitat der
Lexeme zur unteren Frequenzschicht hin zu, wie ein Vergleich mit DeReWo?

unterstreicht.

Nachfolgende Tabelle veranschaulicht die Lemmata der oberen Frequenzschicht

in Bezug auf Nomen, Verben und Adjektive.

Tab. 8: Die haufigsten Nomen, Verben und Adjektive der obersten Frequenzschicht des
GeSIG-Inventars (vgl. Wallner et al. 2018: 71).

Obere Frequenzschicht

Nomen Verben Adjektive
Jahr sein neu

Form werden erst
Mensch haben grol3

22 Jede der drei Frequenzschichten des Korpus enthalt rund 1.500 Lemmata, beginnend mit den
1.500 haufigsten der oberen Frequenzschicht (Wallner et al. 2018: 66).

23 Hinsichtlich des BiWo wird jedoch aufgrund des Umfangs der Liste keine Unterteilung in drei
Schichten vorgenommen. Wenn in dieser Arbeit von der oberen Frequenzschicht die Rede ist,
dann werden darunter die frequentesten Lemmata, wie sind Kap. 6.2 zu analysieren sind,
verstanden.

24 Nahere Informationen zur DeReWo-Grundformenliste als Bestandteil des DeReKo (Deutsches
Referenzkorpus) sind unter http://www1.ids-mannheim.de/kl/projekte/methoden/

derewo.html abrufbar [Letzter Zugriff 22.09.2020].
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Frage kbénnen weit

Arbeit sollen deutsch

Zeit lassen eigen

Text miissen gut

Sprache geben verschieden
Bild zeigen deutlich

Gott finden unterschiedlich

Die Autorinnen haben bei der Analyse der Haufigkeitsklassen der oberen
Frequenzschicht festgestellt, dass es eine hohe Ubereinstimmung zwischen den
allgemeinsprachlichen Lexemen des Zeitungskorpus DeReKo (Deutsches
Referenzkorpus) und dem oben abgebildeten Wortschatz (Tab. 8) des GeSIG-
Inventars gibt. Somit Iasst sich schlussfolgern, dass diejenigen Begriffe, die in der
allgemeinen Wissenschaftssprache am haufigsten auftreten, auch in der

Gemeinsprache auftreten (vgl. ebd.: 72).

Das GeSIG-Inventar wird ebenso wie die Hamburg-Bamberger BiSpra-Liste mit
dem BiWo abgeglichen (vgl. Kap. 7). Dabei sind Gemeinsamkeiten und
Unterschiede unter bei der Methodik zu berucksichtigen. Es lasst sich die
Vermutung aufstellen, dass ahnlich dem GeSIG-Inventar Uberwiegend gemein—

sprachlicher Wortschatz unter den 20 haufigsten Lemmata des BiWo vertreten ist.
3.4.3 Vergleich

Die Methodik zur Ermittlung des GeSIG-Inventars und der BiSpra-Liste differieren
in einigen Aspekten, es lassen sich jedoch auch Ubereinstimmungen zwischen
beiden Korpora feststellen. Zielsetzung wie auch Zielgruppe der beiden Projekte
unterscheiden sich. Wahrend das GeSIG-Inventar den nicht-terminologischen
Wortschatz in den Geisteswissenschaften zu Studienvorbereitungszwecken,
insbesondere Studierender mit DaF-Hintergrund, abbildet, wurde die BiSpra-Liste
im Rahmen eines bildungssprachlichen Wortschatztests generiert. Beide Korpora
stiitzen sich auf die Uberlegung, dass der zu ermitteinde Wortschatz in der

Alltagssprache ebenso wie in der allgemeinen Wissenschaftssprache (bzw.
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Bildungssprache) vertreten sein sollte. Da bei BiSpra kein Vergleichskorpus aus
dem Bereich Bildungssprache zur Verfigung stand, wurden Kriterien aufgestellt,
nach denen der Wortschatz festgestellt werden konnte. Das GeSIG-Inventar
wurde hingegen nach einem lemmabasierten Ansatz generiert und setzt sich aus
der Schnittmenge des Wortschatzes der 19 Fachbereiche der Geistes—
wissenschaften zusammen. Der BiSpra-Liste liegen sowohl medial mindliche als
auch schriftliche Texte zugrunde, wahrend sich bei GeSIG auf eine Textsorte, die
Dissertation, beschrankt wurde. Auf einen Abgleich beider Wortlisten wird an
dieser Stelle aufgrund des Umfangs der Arbeit verzichtet und nur bedingt als
sinnvoll erachtet, da sich, wie angedeutet, Methodik und Zielsetzung deutlich

unterscheiden.

Die Methodik des BiWo orientiert sich an der Ermittlung des GeSIG-Inventars, da
BiWo in Ansatz und Zielsetzung GeSIG ahnelt: den bildungssprachlichen
Wortschatz auf Basis einer einzelnen Textsorte, der wissensvermittelnden
Textsorte Sachtext, zu generieren, um eine empirische Grundlage fir die

Sprachférderung im Grundschulbereich zu schaffen.

3.5 Zwischenstand

In diesem Kapitel wurde sowohl der Begriff der Bildungssprache von der Fach-
und allgemeinen Wissenschaftssprache abgegrenzt und mit dem Begriff der
fachubergreifend gebrauchten Lexik in Zusammenhang gebracht als auch der
Versuch unternommen, die Merkmale der Bildungssprache unter Fokussierung auf
Nomen, Verb, Adjektiv, Adverb sowie der funktionalen Klasse der Konnektoren
abzubilden. Es lasst sich erkennen, dass Parallelen zwischen dem Nahe-Distanz-
Modell von Koch und Oesterreicher (1985 und 1994) und dem Konstrukt
Bildungssprache bestehen. Da es sich, wie bereits im Vorfeld angedeutet, um kein
empirisch gefestigtes Konzept handelt, ist es bei derzeitigem Forschungsstand
nicht moglich, konzeptionelle Schriftlichkeit mit Bildungssprache gleichzusetzen
und eine eindeutige Abgrenzung von der konzeptionellen Mdundlichkeit

vorzunehmen. Dies unterstreicht auch der Ansatz, dass sich medial schriftliche
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und mindliche Textsorten auf einer Skala anordnen lassen.

Fir diese Arbeit ist es relevant festzuhalten, dass medial schriftiche Texte
Merkmale aufweisen, die aufgrund ihrer Komplexitat eine sprachliche Hurde
darstellen konnen. Anders sieht es in der mindlichen Sprache aus, bei der sich
der Kontext durch die direkte Kommunikation mit einem oder mehreren
Gesprachspartnern i. d. R. sofort identifizieren lasst. Neben der formalen
Komplexitat aufgrund von Wortbildungsprozessen wie z. B. Derivation oder
Komposition ist daher anzunehmen, dass die Semantik eine zentrale Hurde fur
Lernende darstellt. In Anlehnung an die Betrachtung des GeSIG-Inventars kann
festgehalten werden, dass viele Lexeme, die sowohl in Gemeinsprache als auch in
der allgemeinen Wissenschaftssprache auftreten, Uber unterschiedliche
Verwendungskontexte und mehrere Bedeutungen verfugen, die seitens der
Lerner_innen identifiziert werden mussen. Darauf wurde auch in Zusammenhang
mit der BiSpra-Liste und den Studien von Ehlich (1995) und Graefen (1997)
hingewiesen (vgl. Kap. 3.4.1).

Im Rahmen eines Vergleichs beider Korpora konnte festgestellt werden, dass sich
Methodik und Zielsetzung unterscheiden und der Ansatz dieser Arbeit mehr
Parallelen zu GeSIG als zu BiSpra aufweist. Da die allgemeine Wissen—
schaftssprache, wie in Kap. 3.1 festgestellt wurde, oft als Bereich der
Bildungssprache aufgefasst wird, kann auf die Methodik des GeSIG-Inventars

zurlckgegriffen werden.

4 Erwerb und Vermittlung von Bildungssprache

In Kap. 3.3 wurde der Versuch unternommen, sich einerseits dem Begriff der
bildungssprachlichen Lexik anzunahern, andererseits die Komplexitat dieses
Inventars, insbesondere in Bezug auf die Semantik, darzulegen. Vorliegendes
Kapitel beschaftigt sich naher mit Studien zu Erwerb und Rezeption bildungs—
sprachlicher Strukturen sowie konkreten Projekten und Konzepten zur Vermittlung

des Sprachregisters Bildungssprache sowie der Fachsprache.
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Der erste Teil des Kapitels befasst sich mit der Frage, wie bildungssprachliche
Strukturen mit Fokus auf die Lexik erworben und verarbeitet werden, im Anschluss
soll der Frage nach der Vermittlung der Bildungssprache nachgegangen werden,
welche Projekte und Methoden zur Sprachférderung bereits existieren, um
wiederum festzustellen, welchen Beitrag eine empirische Wortschatzliste bei der

Sprachférderung leisten kann.
Folgende Fragen dient dabei als Grundlage fir dieses Kapitel:

« Was macht die Rezeption und den Erwerb von Bildungssprache
schwierig?

* Welche Bereiche der Sprachforderung werden bislang zu wenig
beachtet?

* Welchen Beitrag kann die Ermittlung einer bildungssprachlichen

Wortschatzliste dabei leisten?

4.1 Erwerb und Rezeption bildungssprachlicher Strukturen mit Fokus auf die Lexik
(Katrin Kohr)

Zwei zentrale Studien zur Abgrenzung und zum Erwerb bildungssprachlicher
Strukturen befassen sich mit der Unterscheidung der Basic Interpersonal
Communicative Skills (BICs) und Cognitive Academic Language Proficiency
(CALPs) (Cummins 1980 a und b) sowie Basic Language Cognition (BLC) und
High Language Cognition (HLC) (Hulstijn 2011). Die Studie von Hulstijn (2011)
ergab, dass Muttersprachler_innen einfache und frequent auftretende Strukturen
zu eigen sind, welche ungesteuert erworben werden (BLC). HLC dagegen umfasst
schriftsprachliche (bildungssprachliche) Strukturen, die auch von Muttersprach—
ler_innen institutionell gesteuert erworben werden mussen (weniger frequente,
komplexe Strukturen). Die bildungssprachlichen Strukturen bauen dabei auf den
alltagssprachlichen Strukturen auf, welche sich Kinder und Jugendliche mit
Deutsch als L2 erst aneignen mussen. Im Folgenden soll genauer auf einzelne
Wortarten und Wortartengruppen Bezug genommen werden, zu denen Analyse—

ergebnisse in Bezug auf Erwerb und Verarbeitung vorliegen.
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Als ein Teilbereich der Lexik im Rahmen der sogenannten Funktionsworter sind
die Konnektoren zu nennen. Dabei ist in Bezug auf den Erwerb vor allem die
Studie von Dragon et al. (2015) zu nennen, welche untersucht haben, ob
signifikante Unterschiede zwischen Kindern mit Deutsch als L1 und als L2
hinsichtlich des Konnektorenerwerbs vorliegen. Dies konnte so nicht bestatigt
werden. Vielmehr spielt das Alter und die damit einhergehende Vorbildung sowie
das Weltwissen beim Erwerb eine Rolle. Dragon et al. (2015) bemerkten, dass
deutliche Unterschiede zwischen Zweit- und Drittklassler_innen hinsichtlich der
auditiven Verarbeitung der Konnektoren bestehen. Studien hinsichtlich der
Erwerbsreihenfolge einzelner Konnektorengruppen® wurden bislang nicht fiir das
Deutsche durchgefiuhrt. Fir das Englische wird die Reihenfolge 1. additive, 2.
temporale, 3. kausale, 4. konditionale, 5. adversative, 6. konzessive Konnektoren
angenommen (vgl. Halliday et al. 1976, Cain et al. 2005). Insbesondere fur
additive Konnektoren ist daher anzunehmen, dass diese weniger Schwierigkeiten
bei Erwerb und Rezeption bereiten. Fur diese Arbeit ist es deshalb interessant zu
schauen, inwieweit konzessive, adversative und konditionale Konnektoren im

Korpus vertreten sind und in welchen sprachlichen Kontext sie eingebettet sind.

Neben Konnektoren stellen laut Wallner (2018: 22) Verben ein Problemfeld bei der
rezeptiven Verarbeitung dar. Diese wirden den Kern eines Satzes darstellen und
seien somit wesentliches Kriterium dafur, dass ein Text verstanden wird (vgl. auch
Fandrych et al. 2018; Kap. 3.2; 3.3.4). Hinzu kommt der Autorin nach die
Mehrgliedrigkeit zum einen der Partikel- und Prafixverben und zum anderen
grammatischer Konstruktionen wie Perfekt, Futur und Modalverbkonstruktionen.
Dadurch dass Partikeln einem Basisverb zugeordnet werden und die Bedeutung
sich dadurch grundlegend verandern kann, kann es zu “Fehlinterpretationen und
fehlerhaften Produktionen” seitens der SuS kommen (ebd.: 23), wenngleich
Partikel und Basisverb bereits separiert voneinander erworben worden sind.
Vergleichbares gilt auch fur Funktionsverbgefuge, die durch das Zusammenspiel

eines alltagssprachlichen Nomens und Verbs (z. B. Kauf und nehmen) idiomatisch

25 Gemeint ist an dieser Stelle die Einteilung von Konnektoren in funktionale Klassen (vgl. Leibnis-

Institut far Deutsche Sprache (2020): https://grammis.ids-mannheim.de/systematische-
grammatik/366 [Letzter Zugriff 19.08.2020].
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werden (in Kauf nehmen) (ebd.; vgl. Feilke 2012; Kap. 3.2). Daran zeigt sich die
Notwendigkeit, Lexik uber eine Wortschatzliste hinaus zu betrachten und in den

Kontext einzuordnen.

Die Komplexitat im Bereich der Nomina spiegelt sich vor allem durch
zusammengesetzte Nomen (Komposita oder “fachsprachlichere Begriffe”) wider
(vgl. Fornol 2020: 87). Was genau schwierig beim Erwerb oder der Rezeption
dieser sprachlichen Einheiten ist, wurde in einigen Studien untersucht. So haben
Bryant et al. (2017: 290) -ung Nominalisierungen als bildungssprachlich eingestuft
und die Ursachen der Verwendung des Nominalstils genannt. Wahrend sie
einerseits sprachliche Okonomie ermdglichen und sich somit komplexe
Sachverhalte “in kirzerer Zeit und auf knappem Raum [...] Gbermitteln [lassen]”,
kann dies andererseits zu Uberforderung fiihren. Die Verdichtungsprozeduren
machen es den SuS schwierig und verlangsamen den Prozess der Entfaltung und
Herausarbeitung der sprachlichen Einheiten im Gedachtnis. In der Studie von
Wallner (2018: 19) wurden die sprachlichen Anforderungen in Schulbuchtexten
der Primar- und Sekundarstufe aus der lehrerseitigen Perspektive ermittelt, um zu
erschlieRen, welche sprachlichen Ausdriucke die Lehrenden als schwierig
wahrnehmen. Die Ergebnisse zeigten, dass uberwiegend die Nomen als schwierig
eingestuft wurden. Besonders haufig wurden die zusammengesetzten Worter
markiert. “Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass komplexe fach—
spezifische Nomen einen Schwerpunkt bei der Markierung schwieriger Worter und
Textstellen bilden” (ebd.: 19). Dies bestatigt die Annahme, dass Erwerb und

Rezeption zusammengesetzter Nomen eine Herausforderung darstellen.

Eckhardt (2008: 187) zeigte mit ihrer Studie zur Textkomplexitat, dass komplexer
Wortschatz einen groReren Einfluss auf das Textverstandnis als komplexe
Grammatik hat. In ihrer Studie generierte sie vier Textversionen mit dazu—
gehorigen Horverstehensaufgaben, wobei jeweils die Faktoren “leichter
Wortschatz”, “schwerer Wortschatz”, “leichte Grammatik” und “schwere Gram-—
matik” miteinander kombiniert wurden. Beide Versuchsgruppen, mehrsprachige

und einsprachige SuS, schnitten im Bereich “schwerer Wortschatz” schlechter
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gegenuber der Kategorie “schwere Grammatik” ab.

4.2 Forderung von Bildungs- und Fachsprache (Kunduz Zhyrgalbekova)

Wahrend Sprache im Fachunterricht lange Zeit ausschliel3lich oder vor allem unter
dem Terminus ,Fachsprache’ beleuchtet wurde (vgl. Ahrenholz 2017: 136),
herrscht mittlerweile die Ansicht vor, dass Sprache “fachubergreifend” (vgl.
Wallner 2019) geférdert werden muss. Auf bestehende Projekte zur Forderung
von Bildungssprache und deren Fokussierung wird im Folgenden eingegangen.
Davor wird kurz auf die Ausgangslage und die den Forderprogrammen

vorausgehenden Studien eingegangen (vgl. auch Kap. 2.1).

2004 wurde das Modellprogramm “Foérderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund” (F6rMig) ins Leben gerufen. Entscheidend dafiur waren
nicht zuletzt die Ergebnisse der PISA-Studien® der 2000er Jahre. Das Fazit der
Expertise (Gogolin et al. 2003) zeigte den Bedarf an Forschungen, in denen der
Frage nachgegangen wird, was unternommen werden kann, die Lage der Kinder
und Jugendlichen aus Migrantenfamilien im deutschen Bildungssystem zu
verbessern. “Ratsam sei” die Konzentration des Modellprogramms auf die
sprachlichen Fahigkeiten der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund,
weil das “Aufwachsen und Lernen unter Bedingungen” der Zweit- oder Mehr—
sprachigkeit als Bildungsvoraussetzung nicht ausreichend erforscht war (ebd.: 8).
Darunter wird die besondere Sprachumgebung der Kinder und Jugendlichen
verstanden, die nicht nur mit einer Sprache aufgewachsen, sondern bilingual oder
mehrsprachig sind. Nachgewiesen wurde, dass sie bei der Sprachaneignung
Vorteile haben, da sie eine grolkere Aufmerksamkeit fir Sprachen besitzen, was
sich wiederum positiv auf das schulische Lernen und den Bildungserfolg
auswirken kann (Becker et al. 2013, zit. n. Gogolin 2013: 8; vgl. auch Kap. 2.1).
Die andere Seite der Medaille seien jedoch die Lebensumstande der SuS und die

Gebrauchsfunktion der sprachlichen Mittel in den verschiedenen Sprachen.

26 vgl. PISA (2000): “Zusammenfassung zentraler Befunde.” Online verfiigbar unter:

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2003/PISA3.pdf  [Letzter  Zugriff
10.05.2020].
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Sprachliche Mittel werden in Abhangigkeit vom Kontext entwickelt und verwendet.
So verfugen Kinder z. B. Uber mehr sprachliche Mittel im Bereich Familie in
derjenigen Sprache, die zuhause verwendet wird. Umgekehrt sieht es mit dem
schulischen Kontext aus, in dem andere Sprachregister dominieren (Tracy et al.
2006, zit. n. Gogolin 2013), die sie nicht in Bezug auf die Familiensprache

erworben haben.

Es stellt sich an dieser Stelle die Frage, wie die Institutionen mit dem Sprachstand
der Kinder, den diese in die Bildungsinstitution mitbringen, umgehen, zudem wie
und ob Férdermalinahmen stattfinden. Die Sprachentwicklungsforschung konzen—
trierte sich bislang mehr auf die Mehrsprachigkeit im Jugend- und Erwachsenen—
leben und weniger auf die Phase des Schuleintritts bis hin zur Jugendphase
(Gogolin 2013: 8). In der Spracherwerbsforschung ergaben sich Ansatze in
diesem Bereich, jedoch fokussiert auf die einzelnen Grammatikregeln (vgl. Ehlich
et al. 2008; Rinke et al. 2011).

Auf der Grundlage des oben genannten Forschungsstands wurde entschieden,
das Rahmenkonzept des Modellprogramms ForMig?” zu entwickeln. Die
Beobachtungen aus der Forschung hatten folgende Ergebnisse gezeigt: Kinder
verwenden die Alltagssprache flielend, allerdings werden Lernaufgaben,
Sachtexte und Prufungen in einem anderen Register verfasst, was fur Lernende
eine grofle Hirde darstellt. Somit hangt der Schulerfolg unmittelbar von der
Beherrschung und Bewaltigung der Aufgaben in diesem Sprachregister und somit
der ,Bildungssprache‘ ab. Der Begriff wurde somit in das Modellprogramm ForMiG
im Kontext der interkulturellen Erziehungswissenschaften herangefuhrt, das die
spezifischen sprachlichen Fahigkeiten untersuchen wollte, die zum Bildungserfolg

fuhren.

27 Das Modellprogramm ,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
FORMIG“ wird geférdert von der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und
Forschungsférderung. Es wird je zur Halfte vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung und
den zehn teilnehmenden Landern finanziert. Vgl. https://www.foermig.uni-hamburg.de/ [Letzter
Zugriff 04.10.2020].
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4.2.2 Durchgangige Sprachbildung (Kunduz Zhyrgalbekova)

Im Rahmen von ForMig existiert ein weiterer Begriff, der vom Grundgedanken

ausgeht, dass “sprachliche Bildung umso besser gelingt, je mehr die Ressourcen

des sprachlichen Konnens miteinander verbunden sind und sich gegenseitig

stimulieren” (Reich 2013: 59). Dieser setzt sich zum Ziel, das Verstandnis des

sprachlichen Lernens zu erweitern, “Uber Grenzen zwischen Bildungsstufen,

Unterrichtsfachern und Zielgruppen hinwegzusehen” und alle Ressourcen zu
nutzen (ebd.: 61).

Das Konzept der Durchgangigen Sprachbildung besteht aus drei Dimensionen
(siehe Abb. 4):

eine “vertikale Dimension”, hier handelt es sich um die Kontinuitat der
Sprachbildung am Ubergang von einer Bildungsinstitution zur anderen,
d.h. am Ubergang vom Elementarbereich in die Grundschule, von der
Grundschule in die Sekundarstufe, von der Sekundarstufe in den Beruf.

eine “horizontale Dimension”, in der es um die Kooperation und
Zusammenarbeit zwischen den Bildungseinrichtungen, Institutionen,
Verantwortungspersonen wie padagogische Fachkrafte, Fachlehrkrafte
und nicht zuletzt die Eltern geht, die eine aktive Rolle bei der
Entwicklung der Kinder einnehmen sollen und die Sprachentwicklung
beeinflussen.

eine “Ubergreifende Dimension”, in der die Mehrsprachigkeit der Kinder
und Jugendlichen berucksichtigt wird, indem diese als Ressource
einerseits und als Herausforderung andererseits in Betracht gezogen
wird (vgl. Gogolin 2013: 14).
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Abb. 4: Die vier Dimensionen der Durchgangigen Sprachbildung im FérMig-Programm?,

Reich (2013: 61) bezeichnen die Dimensionen wie folgt:

* bildungsbiographische,
* situativ-thematische,

» sprachsozialisatorische,
* interlinguale.

Der Autor (ebd.) zeigt anhand von Beispielen die didaktische Umsetzung jedes
Kontexts der einzelnen Dimensionen anhand von realen Projekten und
Bildungseinrichtungen. Anhand von Tab. 9 werden die wichtigsten Punkte zum

Inhalt jeder Dimension dargestellt und zuletzt beschrieben.

Tab. 9: Didaktische Umsetzung der vier Dimensionen der Durchgangigen Sprachbildung.

Dimensionen Didaktische Umsetzung / Beispiele fiir bereits
durchgefiihrte Projekte

bildungsbiographisch: * Erzadhlen als erste Sprachaktivitat
der komplexen

Die Zunahme der sprachlichen Sprachverwendung des Kindes:

Herausforderungen beim

Ubergang von einer Stufe zur - .
anderen (vgl. Abb. 4). * Bremer ForMig-Projekt

28 Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung (2020): http://www.foermig-
berlin.de/konzeption.html [Letzter Zugriff 23.09.2020].
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“Erzahlwerkstatt” fir die
Erwachsen, Erzieherinnen,
Grundschullehrerinnen - das
Trainieren der Erzahlfahigkeiten;

“Ereignisbilder” vom
Landesinstitut (2007)
Zusammenarbeit von
Erzieher_innen und
Grundschullehrer_innen zur
Sprachférderung mit Bildern;

“Schreibwerkstatt”
(schriftliches Erzahlen) im
Deutsch-Forderunterricht fur
Jugendliche zu Beginn der
Sekundarschulzeit.

situativ-thematisch:

Bewusstmachung der
kommunikativen Funktion der
Sprache und ihre variable
Anwendung abhangig vom
“‘Register”.

“Durchgangigkeit” im Erarbeiten

der sprachlichen Fahigkeiten, die
fur den Fachunterricht notwendig
sind: “die sprachliche Bildung als
Aufgabe aller Facher” (ebd.: 63);

Entwicklung der
facheribergreifenden
Sprachlernaufgaben, bezeichnet
als “Bildungssprache”;

Unterrichtsplanung im Tandem
(Fachlehrer-Sachfachlehrer), die
Zusammenarbeit und
gegenseitige Hospitation mit dem
Ziel “Aufmerksamkeit auf Sprache
quer durch das Kollegium zu
erreichen”, um die
bildungssprachlichen Fahigkeiten
der SuS zu fordern;

Projekt in der Gesamtschule
Duisburg: Entwicklung der
“Bausteine zur Sprache im
naturwissenschaftlichen
Unterricht” (ebd.: 64).

sprachsozialisatorisch:

die Verbindung der Institutionen,
an denen die Sprache zum einen
explizit gelehrt wird (Schule) und
impliziert erworben wird
(Bibliothek, Medien,

Projekt der Haupt- und
Realschule in Berlin: Entwicklung
eines Konzepts des
stadtteilorientierten Lernens, bei
dem durch Kooperation mit einem
Verein Stadtfuhrerausbildungen
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Sprachcamps). fur 9./10. Klassen als Angebot zur
Verfligung stehen;

» Starkung des sprachlichen
Selbstbewusstseins durch
derartige Herausforderungen.

interlinguale Dimension: * Hamburger Projekt “Family
Literacy”: Erprobung der
mehrsprachigen Leseférderung,
Beteiligung sowohl der
Erzieher_innen,
Grundschullehrer_innen als auch
Eltern.

gesetztes Ziel: Forderung der SuS
durch Nutzung ihrer sprachlichen
Potenziale und Vorteile (wie der
Mehrsprachigkeit).

Das Konzept der durchgangigen Sprachbildung zeichnet sich dadurch aus, dass
es nicht auf die Bildungsinstitutionen beschrankt ist. Dadurch wird die Sprach—
forderung erweitert. Das sprachliche Bewusstsein der Kinder und Jugendlichen
wird gestarkt, indem sie nicht ausschlieBlich seitens der Sprachlehrer_innen
sensibilisiert werden. Sie erhalten zusatzliche Unterstitzung durch Fach—
lehrer_innen, die wiederum die Notwendigkeit der Sprache im Fach durch die
Zusammenarbeit und Kooperation mit Kolleg_innen aus dem Sprachbereich
begreifen und die Methoden und didaktischen Neuerungen in ihr Fach einbringen.
Ferner werden die Eltern involviert, indem ihr Verstandnis Uber die Wichtigkeit der
Sprachaneignung fur ihre Kinder aktiviert wird. Die Sprachbildung hat somit in den
letzten Jahrzehnten an Bedeutung gewonnen und ihre Wichtigkeit fur den

Fachunterricht ist mittlerweile unbestritten.

Was wir heute sehen, ist die Vision einer Schule, die sich der Gegenwartigkeit von
Sprache im Bildungsprozess bewusst ist und damit so sorgsam umgeht, dass jede
einzelne Schulerin/ jeder einzelne Schiler seine/ihre sprachliche Ressourcen aufs
Beste nutzen kann, dass diese Ressourcen planvoll wachsen und dass
gemeinsames Lernen in bedachter Kommunikation moglich ist (Reich 2013: 68).

4.2.3 Sprachsensibler Fachunterricht (Kunduz Zhyrgalbekova)

»~Jeder Fachlehrer [ist] zugleich auch Sprachlehrer (Steinmuller/Scharnhorst 1987:
9). Bereits seit den 70er Jahren wird die Sprache im Fach untersucht. In kleinen

Fallstudien aus dem Chemie-, Physik- sowie Biologieunterricht (Stein—
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muller/Scharnhorst 1987; Baur et al 1993; Deppner 1989) konnte die Schluss—
folgerung gezogen werden, dass Kinder mit DaZ Schwierigkeiten beim Erlernen
des Faches aufgrund der Sprache haben. Es wurde auf die Problematik
hingewiesen. Seit dem wurden unterschiedliche Studien bezuglich der
Erforschung der Sprache im Fach durchgefihrt. Das Projekt “Férderunterricht fur
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund an der Universitat Duisburg”
existiert seit 42 Jahren und legt den Schwerpunkt bei der Vermittlung auf sowohl
Sprach- als auch Fachunterricht. Es geht dabei um die additive (fach-)sprachliche
und fachliche Forderung in allen Schulfachern sowie die Beratung zu Themen der

Schule, Berufsorientierung usw..

Dass die Berucksichtigung der sprachlichen Komponente in allen schulischen
Fachern ein groRes Potenzial fur die Entwicklung fach- und sprachbezogener
Kompetenzen besitzt und dringend notwendig ist, ist auch in der wissen—
schaftlichen Diskussion unumstritten (Beese et al. 2013: 32).

In Kap. 3.1 wurde bereits auf den Unterschied zwischen den verschiedenen
Sprachregistern wie Alltags-, Bildungs- und Fachsprache eingegangen. Es muss
an dieser Stelle erganzt werden, dass Fachsprache “zweifellos” zur Sprache des
schulischen (Fach-)Unterrichts gehért, welche neben anderen Ausdrucksmittel
eine grolRe Menge an Fachbegriffen, -verben sowie -adjektiven beinhaltet
(Hypotenuse, auktorialer Erzéhler, Zentralperspektive, Fibrin, Kohlendioxid,

Kontinentaldrift, mikroskopieren, hautvertraglich) (vgl. ebd.).

Der Fachunterricht verfugt Uber verschiedenen Ebenen der Darstellungsformen
von Sachverhalten, die miteinander verknlUpft werden missen. Symbolische und
mathematische Sprache, Fachsprache und Unterrichtssprache spezifizieren die
Bildungssprache (Leisen 2015). Daruber hinaus werden die Merkmale der
Fachsprache als groRe Herausforderung fur das Verstehen der Aufgabenstellung
und Bewaltigung der sprachlichen Voraussetzungen im Unterricht festgelegt.
Anhand von Tab. 10 ist ersichtlich, welche Besonderheiten und Komplexitat die

Fachsprache ausmachen.

29 vgl. Universitat Duisburg - Essen (2020): https://www.uni-due.de/foerderunterricht/projekt.shtml
[Letzter Zugriff 01.10.2020].
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Tab.10: Besonderheiten der Fachsprache (modifizierte Tabelle Leisen 2010: 52).

Morphologische Besonderheiten Syntaktische Besonderheiten

* substantivierte Infinitive; * sog. Funktionswortgeflige;

* Substantive/Hauptworte/Nomen * Nominalisierungen;
auf -er; * erweiterte Nominalphrasen und

* Adjektive auf -bar, -los, -reich, Satzglieder anstelle von
-arm, -frei, -fest, usw.; Gliedsatzen;

* mehrgliedrige * komplexe Attribute;
Komposita/zusammengesetzte * bestimmte Nebensatztypen
Begriffe/Substantive; (konditionale, finale,

*  Mehrwortkomplexe. Relativsatze);

* bestimmte bevorzugte
Verbkonstruktionen:
Passivformen, wie z.B.
Vorgangs- und Zustandspassiv,
Imperative usw.;

* unpersonliche Ausdrucksweise.

Leisen (2015: 135) weist darauf hin, dass “Sprachbildung [...] ein originarer Teil
des Fachunterrichts ist”. Die Sprache dient als “Konstruktionsmittel” dazu, die
Verstehensprozesse zu bewaltigen. Sprachprobleme oder Sprachheraus—
forderungen haben die SuS laut Leisen, indem sie “Alltags- und Fachsprache
vermischen”, einen “begrenzten Wortschatz” haben, um die Sachverhalte zu
verbalisieren, nicht ausreichende Sprach-, Schreib- und Lesekompetenzen haben,

um Darstellungsformen zu verstehen.

Es wird daran erkenntlich, dass die Sprachregister Bildungs- und Fachsprache
sich in Bezug auf ihre Komplexitat ahneln und diese nicht einfach voneinander
abzugrenzen sind. Allerdings zeigen Fachtexte eine hohe Informationsdichte, die
in den komplexen Konstruktionen dargestellt werden (vgl. Susan Conrad 1996,
2001).
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Dartber hinaus finden sich in den Schulblchern spezifische Textsorten, die, zu
bewaltigen und zu verstehen, eine grofle Problematik flir SuS darstellt.
,versuchsprotokolle in naturwissenschaftlichen Unterrichten, die Statistiken,
Grafiken im sozialwissenschaftlichen Unterricht, Text- und Sachaufgaben im
Mathematikunterricht, Erorterung und literarische Texte im Sprachunterricht”
(Rosch 2011: 84) werden flir die Vermittlung des Wissens verwendet. Alle diese
Merkmale bilden sich im CALP-Bereich heraus bzw. sind als konzeptionell

schriftlich einzustufen (vgl. Kap. 4.1).

Es gibt in der Sprachforschung bereits Methoden und Konzepte, die Sprach- und
Fachlernen verknlUpfen, wodurch die Problematik der DaZ-Lernenden, welche
schlechte Leistungen in den Schulfachern aufgrund des Sprachmangels
aufweisen, gelost werden konnte. Dieser Mangel wirkt sich auch auf die
Ergebnisse der naturwissenschaftlichen Facher aus. Bei den Auswertungen und
Korrelierungen der Lesetests mit Fachtests der PISA-Studien (2002) in Mathe und
Physik bei den SuS mit Migrationshintergrund zeigte sich, dass vor allem
Lesedefizite bestanden, aufgrund derer die empirischen Belege fur die Wichtigkeit
der Sprache in den ,spracharmen” Facher hervorgehoben wurden (Griel3haber
2010: 37). Die letzten Ergebnisse der PISA Studien (2016) zeigen:

Weniger positiv ist hingegen die Entwicklung bei Schilerinnen und Schiler mit
Migrationshintergrund. Hier bleibt das Leistungsgefalle deutlich. Selbst wenn man
die Unterschiede in der sozialen Herkunft und die zu Hause gesprochene Sprache
in Rechnung stellt, liegt die Leistungslicke zwischen Migrantenkindern (erster und
zweiter Generation) und Schilern ohne Migrationshintergrund bei fast einem
Schuljahr [...] (OECD 2015).

Zunachst werden diejenigen Konzepte und Methoden dargestellt, mit denen

bereits versucht wird, den Fachunterricht sprachsensibel zu gestalten.

Um Licken zu schlieBen und eine Bricke zwischen den Registern zu schlagen,
wurden Konzepte im fremdsprachdidaktischen Kontext entwickelt. Sprach—
sensibler Fachunterricht im Handbuch Sprachférderung im Fach wurde von Leisen
als “bewusster Umgang mit Sprache beim Lehren und Lernen im Fach” bezeichnet

(Leisen 2010: 3). Die Sprachfahigkeiten, die mithilfe dieses Ansatzes erworben
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werden sollen, finden sich im CALP-Bereich (vgl. Kap. 3.1.1) oder in der
Bildungssprache (ebd.: 60).

Zum Erreichen der Ergebnisse bei der Vermittlung der bildungssprachlichen
Elemente ist das Unterstutzungskonzept “Scaffolding” zu nennen. Das Verfahren
besteht darin, dass die Lernende ein “Gerust” bekommen, mit dessen Hilfe sie den
nachsten Schritt in ihrem sprachlichen Entwicklungsprozess unternehmen kénnen
(Lange et al. 2010: 31). Mithilfe der Lehrkraft und des sogenannten Gerusts
werden die Lernenden ihre Kompetenzen entwickeln, sich bildungssprachlich zu
aullern und lernen, zwischen den Registern (Alltags- und Bildungssprache) zu
unterscheiden. Das Konzept versteht den Lehr-Lern-Prozess in dem Sinne, dass
der Kommunikationsprozess dabei hilft, “Wissen und Verstehen zu entwickeln und
Bedeutung auszuhandeln, d.h. Bedeutung in einem spezifischen Kontext zu
konstruieren” (Lengyel 2010: 600).

4.3 Zwischenstand

In Bezug auf Rezeption und Erwerb konnte festgestellt werden, dass bestimmte
Strukturen eher ungesteuert (in der Alltagssprache) erworben werden, wahrend
bestimmte Bereiche (Register) der Sprache einer (institutionellen) Forderung
bedlrfen. Die Rezeption von Sprache hangt oftmals mit dem Weltwissen der SuS
zusammen, wie im Zusammenhang mit den Konnektoren festgestellt wurde.
Daher ist von einer bestimmten Erwerbsreihenfolge (bildungs-)sprachlichen
Inventars auszugehen. Der im schulischen Kontext auftretende Wortschatz
bekommt durch die Kombination und Zusammensetzung zu mehrgliedrigen
Konstruktionen andere Bedeutungen zugewiesen, die den SuS aus der
Alltagssprache nicht bekannt sind und die demzufolge fehlinterpretiert werden
konnen. Daruber dass eine Forderung im Fach somit unerlasslich ist, herrscht
mittlerweile Konsens seitens der Bildungsinstitutionen. Nach wie vor besteht kein
eindeutiger Zusammenhang zwischen Migrationsbiografie und schulischem Erfolg,
weshalb es weiterer Beitrage zur Methodik und Didaktik der Sprachférderung im

Fach bedarf, welche allen SuS, unabhangig der personlichen Biografie, die

76



gleichen Lernvoraussetzungen ermdglicht (vgl. auch Kap. 2.1.1; 4.2).

Wie eng Bildungs- und Fachsprache ineinandergreifen und welche sprachlichen
Ubereinstimmungen es zwischen den Registern gibt, wurde in Kap. 3.1
unterstrichen.

Die Analyse bestehender Projekte zur Sprachférderung (Tab. 9, Kap. 4.2.2) zeigt,
dass die Schwerpunktsetzung sehr haufig auf der Férderung der Literacy sowie
der Entwicklung von Fahigkeiten im Bereich des (bildungs-)sprachlichen Handelns
wie schreiben oder erzéhlen liegt. Die Sprachférderung im Bereich Lexik ins—
besondere im Fachunterricht steckt noch in den Kinderschuhen. Daher bedarf es
Wortschatzlisten wie der im Rahmen dieser Arbeit entstehenden BiWo-Liste, um
eine empirische Grundlage gleichermal3en fir die Materialentwicklung wie fur die

Fort- und Weiterbildung von (Fach-)Lehrkraften zu schaffen.
5 Generierung einer bildungssprachlichen Wortschatzliste (Katrin Kohr)

Das nachfolgend beschriebene methodische Vorgehen basiert auf der in dieser
Arbeit erfolgten theoretischen Auseinandersetzung mit Bildungssprache als
sprachlichem Register, ihren Eigenschaften sowie bereits vorhandenen Ansatzen
zur Erfassung bildungs-, wissenschafts- und fachsprachlichen Wortschatzes.
Dabei orientiert sich die Methodik in dieser Arbeit an dem in Wallner et al. (2018)
beschriebenen Vorgehen zur Ermittlung des GeSIG-Inventars. Die Vorgehens—
weise ist insofern Ubertragbar, als dass sowohl fur das GeSIG-Korpus als auch fur
die hier angestrebte bildungssprachliche Wortschatzliste eine gro3e Textmenge
korpuslinguistisch aufbereitet wurde, wenngleich sich der Umfang der Daten
erheblich unterscheidet. Wahrend das GeSIG-Inventar 197 Dissertationen im
Verhaltnis zu 22,8 Mio. Token beinhaltet (ebd.: 52) (vgl. Kap. 3.4.2), umfasst die
bildungssprachliche Wortschatzliste 367 Texte zu insgesamt 49 266 Token. Der
Unterschied in der Tokenanzahl zwischen beiden Korpora ergibt sich zum einen
aus der Zeitspanne, die fur die vorliegende Arbeit und Erstellung der
Wortschatzliste zur VerfiUgung stand, zum anderen aber auch aus der

zugrundeliegenden Textsorte (Sachtext vs. Dissertation).
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5.1 Methodik

Zur Generierung des BiWo wurde die “‘lemmabezogene®* Herangehensweise”
ausgewahlt, wie sie auch in der Methodik des GeSIG-Inventars beschrieben ist
(vgl. Kap. 3.4.2; Wallner 2018: 46). Ebenso wie bei GeSIG wurde bei der
Erfassung der bildungssprachlichen Wortschatzliste mit zwei Teilkorpora
gearbeitet, aus denen eine Schnittmenge ermittelt wurde. Der Grund fur diese
Entscheidung liegt in der flir das Sachfach typischen Aufgliederung in
sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftliche, geographische, historische und
technische Themen (GDSU 2013: 5), welche wiederum die Grundlage fur die
Facher der Sek. | (Physik, Chemie, Biologie, Geschichte, Geographie,
Sozialwissenschaften) bilden (vgl. Kap. 2.2.1). Um zwei Fachbereiche zu schaffen,
wurden die Texte der Lehrbiicher®' den Bereichen GL (Geschichte, Geographie,

Sozialwissenschaften) und NatWiss (Physik, Chemie, Biologie) zugeordnet.

5.1.1 Auswahl und Analyse der Lehrblcher

Im ersten Schritt wurde eine Ubersicht Uber die bundesweit auf dem Markt
vorhandenen und genutzten Sachunterrichtswerke erstellt. Es ergab sich
nachfolgende Auswahl an sieben Lehrblchern, die die Grundlage fur die
Datenerfassung stellten. Diese werden anhand einer kurzen Analyse vorgestellt
(Tab. 11). Der Fokus liegt dabei auf den Inhalten des Sachunterrichts der vierten

Jahrgangsstufe.

Tab.11: Lehrblcher des Sachunterrichts nach Bundesland, Erscheinungsjahr, Themen

und Textdateien.

Lehrbiicher Bundesland Erschei- Aufbau / Behandelte Anzahl der Text
nungsjahr Themen (TXT)-Dateien

30 “In der Lexikographie Festlegung der Grundform eines Wortes [...]. Durch L[emmatisierung]
werden Homographien aufgeldst, z. B. Band (mask., fem., ntr.), modern (Verb, Adj.). Die
maschinelle L. ermdglicht es, Texte in alphabet. sortierte Indices oder Wortlisten umzuwandeln”
(Glick 2010: 393).

31 An dieser Stelle und im Folgenden wird nicht weiter zwischen den Begriffen ,Lehrbuch® und
,Lehrwerk’ unterschieden, da als Datengrundlage ausschlielich analog verfigbare und genutzte
Lehrblcher hinzugezogen wurden.
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der
Ausgabe

Bucherwurm Sachsen 2015

Sachheft 4

Gemeinsam lernen, 81 TXT
Schiiler friher und
heute,
Verkehrserziehung,
Entstehung neuen
Lebens, Mein Koérper
und meine
Gesundheit, Uberall
Medien, Deutschland
in der Welt, Leben und
arbeiten friher und
heute, Den Wald
entdecken, Der Boden
als Lebensgrundlage,
Das Wasser,
Gewasser erkunden,
Lernen lernen

Umweltfreunde Sachsen 2017

4

Weiterfihrende 105 TXT
Schule, (inklusive
Mediennutzung, Wald Lexikoneintrage)
als Lebensraum,

Lebensformen heute

und fraher,

Energieformen,

Gesundheit, Pubertat

und Entstehung neuen

Lebens, Sachsen als
Bundesland,

Verkehrserziehung,

Gewasser als

Lebensraum, der

Himmelsraum, Trink-

und Abwasser

Pusteblume 4 Sachsen 2013

Schule friher und 55 TXT
heute,
Informationsquellen,
Augen auf-Werbung,
Wie wir miteinander
umgehen, Die
Atmung, Der Wald-ein
vielseitiger
Lebensraum, Schutz
der Gewasser,
Bedeutung des
Feuers fir das Leben
der Menschen, Die
Sonne-unser Stern,
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Unser Himmelsraum,
Sachsen, Leipzig
friher und heute

Niko Sachheft 4 Schleswig- 2017 Zusammen leben, 36 TXT
Holstein, Medien, Arbeit und
Hamburg, Konsum, Pflanzen und
Bremen, Tiere, Korper und
Nordrhein- Gesundheit, die Erde
Westfalen, und ihr Klima, Feuer,
Hessen, Bauen und
Rheinland- Konstruieren, Wie es
Pfalz, friher war
Saarland
Bausteine Baden- 2016 Bundesrepublik 114 TXT
Sachunterricht 4 Wdrttemberg, Deutschland, Energie (inklusive
Berlin, und Umwelt, Lexikoneintrage)
Brandenburg, Elektrizitat, Licht, Luft
Bremen, und Schall, Medien
Hamburg, und Werbung, Kinder
Hessen, der Welt, Leben
Mecklenburg- frGher, Sonnensystem,
Vorpommern, Pubertat und
Niedersachse Entstehung neuen
n, Nordrhein- Lebens, Gewasser als
Westfalen, Lebensraum,
Saarland, Verkehrserziehung
Schleswig-
Holstein
Piri 4 Sachheft Sachsen- 2011 Schule friiher und 38 TXT
Anhalt heute, Pubertat,
Blutkreislauf und
Atmung,
Verkehrserziehung,
Kinderrechte, die
Bronzezeit, Berufe,
Bundesrepublik
Deutschland, Wald als
Lebensraum,
Vermehrung von
Pflanzen, elektrischer
Strom, Trink- und
Abwasser, Getreide,
Tiere im Winter
Jo-Jo Niedersachse 2014 der Norden 64 TXT

Sachunterricht 4
(Ausgabe N)

n, Bremen,
Hamburg,
Schleswig-
Holstein

Deutschlands, wie wir
leben, das Moor als
Lebensraum,
Energietrager, Winter,
Lebensformen heute
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und friher, Freizeit,
Pubertat und
Entstehung neuen
Lebens, Pferde,
Umwelt und Wetter,
Mobilitat, Berufe,
Sommer, Fahrzeuge
und ihre
Funktionsweise

Aufgrund der besseren Vergleichbarkeit wurden ausschlie3lich Lehrwerke der 4.

Jahrgangsstufe ausgewahlt.

Als weiteres Kriterium wurde die Aktualitat der Lehrblcher herangezogen. Es
wurde darauf geachtet, dass die Ausgaben der Lehrblcher zum Zeitpunkt der

Arbeit nicht alter als zehn Jahre waren.

Als weniger wichtig wurde das Kriterium Bundesland erachtet, da dies fur die
Erfassung bildungssprachlichen Inventars als vernachlassigbar anzusehen ist. So
wurden auch bundeslandspezifische® Texte in die Datenmenge miteinbezogen.
Es wurde davon ausgegangen, dass dasjenige Vokabular, welches allein auf ein
Bundesland referiert, z. B. Lineburger Heide, beim Schnittmengenabgleich

wegfallt.

Im Folgenden wird auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den
Lehrwerken eingegangen. Auffallend ist die Anzahl der Texte bzw. TXT-Dateien®?,
die sich je nach Lehrwerk deutlich unterscheidet. Mit einer Gesamtzahl von 114
bzw. 105 TXT-Dateien (nachfolgend: TXT) stellen Bausteine Sachunterricht 4 und
Umweltfreunde 4 die groRte Anzahl an wissensvermittelnden Texten zur
Verfligung. Es folgen Biicherwurm Sachheft 4 mit 81 TXT, JoJo-Sachunterricht 4
(Ausgabe N) mit 64 TXT sowie Pusteblume 4 mit einer Anzahl von 55 txt.
Die geringste Anzahl wissensvermittelnder Texte lassen sich bei Piri Sachheft 4
(38) und bei Niko Sachheft 4 (36) finden. Dass die hohe Schwankung in Bezug auf

32 Verstanden werden darunter diejenigen Texte, die einen thematischen Sachverhalt aufgreifen,
der ausschlief3lich auf ein Bundesland zutrifft.

33 Es wurde in der Tabelle auf den Begriff Text verzichtet, da eine TXT-Datei z. T. mehrere kurze
Texte enthalt, die sich inhaltlich schwer voneinander trennen lieRen und deshalb in einer Datei
zusammengefasst wurden.
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die Anzahl der wissensvermittelnden Texte in den Lehrwerken nicht mit den
Vorgaben der jeweiligen Bundeslander zusammenhangt, lasst sich am Beispiel
von Bausteine (114 TXT) und Niko (36 TXT) aufzeigen. Einerseits deckt jedes fur
sich eine hohe Bandbreite an Bundeslandern ab und andererseits konnen beide in
den Bundeslandern Schleswig-Holstein, Hamburg, Bremen, Nordrhein-Westfalen,

Hessen sowie dem Saarland eingesetzt werden.*

Thematisch gibt es nachfolgende Ubereinstimmungen zwischen den Lehrbiichern.
Diese sind in Tab. 12 dargestellt.

Tab.12: Themenbereiche der Lehrbicher.

Bicherwurm Umwelt- Puste- Niko Bausteine Piri Jo-Jo
freunde blume

Natur

Lebens-
formen

Sexual-
kunde

Verkehrs-
erziehung

Korper/
Gesund-
heit
Abwasser
Medien

Energietra
ger

Sonnen-
system

Umwelt/
Wetter

Getreide

Lernen
lernen

34 laut Verlag:

Westermann-Redaktion (2020): https://www.westermann.de/artikel/978-3-425-15045-
1/BAUSTEINE-Sachunterricht-Ausgabe-2014-Arbeitsbuch-4 [Letzter Zugriff 26.09.2020].
Klett-Redaktion (2020): https://www.klett.de/produkt/isbn/978-3-12-310606-4 [Letzter Zugriff
26.09.2020].
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Tab. 12 zeigt, dass die drei Themenschwerpunkte Natur, Lebensformen und
Sexualkunde in allen Lehrbichern vertreten sind. Unterschiede bestehen in Bezug
auf Ausfuhrlichkeit und die konkreten Inhalte des behandelten Themas. So liegt im
Themenfeld Natur der Schwerpunkt nahezu aller Lehrwerke entweder auf
Gewasser und / oder Wald, Jo-Jo greift dagegen mit dem Landschaftstyp Moor
eine spezifische Kategorie auf, die insbesondere flir den Norden Deutschlands
relevant ist und als typisch fur Niedersachsen angesehen werden kann.
Unter Lebensformen werden mehrere Unterthemen zusammengefasst, die sich
sowohl dem geschichtlichen als auch sozialwissenschaftlichen Bereich (GL) des
Sachunterrichts zuordnen lassen. So findet sich z. B. in Blicherwurm, Pusteblume
und Piri ein Kapitel zu “Schule friher und heute”, wahrend Bausteine sich
inhaltlich auf “Kinder der Welt” konzentriert. Ein weiteres Thema, das
typischerweise im Unterricht der vierten Jahrgangsstufe behandelt wird, ist
Sexualkunde. Dieses lasst sich in den Lehrwerken auf in die Unterthemen
Pubertat, Sexualitat und das Heranwachsen eines Babys verteilen. Der letzte
Unterpunkt ist z. B. im Lehrplan Sachsen (SMK 2019: 4) nur Bestandteil der
“Lernbereiche mit Wahlcharakter”, woraus sich ergibt, dass seitens der Verlage
wie auch der Lehrkrafte ein individueller Fokus gesetzt werden kann, selbst wenn

das Kernthema (hier: Sexualkunde) i. d. R. in irgendeiner Form behandelt wird.

Es lasst sich die Vermutung aufstellen, dass der thematisch gepragte
Wortschatz®®, welcher im Gesamtkorpus (= Schnittmenge) auftritt, (iberwiegend
auf die Themenbereiche Natur, Lebensformen und Sexualkunde Bezug nimmt, da
diese in allen sieben Lehrwerken auftreten. Dagegen werden die Bereiche Lernen
lernen, Getreide, Abwasser und Sonnensystem voraussichtlich geringere
Auswirkungen auf die zu ermittelnde Schnittmenge haben. Natur und Sexualkunde
lassen sich thematisch eher den NatWiss zuordnen, wenngleich beide
Themenfelder Uberschneidungen zur GL aufweisen. Lebensformen ist dagegen

eindeutig zur GL zu zahlen.

35 Es wird davon ausgegangen, dass thematisch beeinflusster Wortschatz nicht zwangslaufig mit
terminologischem Wortschatz gleichzusetzen ist.
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5.1.2 Digitalisierung und korpuslinguistische Aufbereitung

Wie beim GeSIG-Korpus (Wallner et al. 2018) basiert BiWo auf dem Konzept des
fachubergreifenden gebrauchten Wortschatzes (vgl. Kap. 3.3) (vgl. ebd.: 55). Dies
bedeutet auf diese Arbeit bezogen, dass derjenige Wortschatz zu ermitteln war,
der in den Fachern Geographie, Geschichte, Sozialkunde, Chemie, Physik und
Biologie gleichermalen auftritt bzw. in der Schnittmenge der beiden Teilkorpora
GL und NatWiss enthalten ist. Nachfolgend wird das Vorgehen zur Ermittlung der

Wortliste genauer beschrieben.

Zunachst galt es, die in Kap. 2.2.3 fur diese Arbeit definierte Textsorte des
wissensvermittelnden Sachtexts zu ermitteln. Es gab dabei keinen Richtwert
hinsichtlich der Textlange. Einzelne Satze bzw. Phrasen, sofern sie eine
wissensvermittelnde Funktion innehaben, wurden ebenfalls als Text gewichtet und

somit fur die weitere Aufbereitung hinzugezogen.

Nach der Auswahl der Texte wurden diese mithilfe eines Scanners mit OCR-
Funktion® digitalisiert und als Textdateien (txt) gespeichert. Im nachsten Schritt
wurden alle Aufgabenstellungen, Arbeitsanweisungen und bildhaften Dar—
stellungen herausgefiltert. Nach einer ersten manuellen Bereinigung der Texte,
die notwendig war, da nicht alle Zeichen durch das Programm korrekt erkannt
wurden, wurden im nachsten Schritt alle Uberschriften entfernt, um doppelte

Eintrage zu vermeiden.

Neben der Bestimmung der Lemmata war es notwendig, die jeweiligen
Wortklassen zu ermitteln, damit auch homographe Lexeme als eigenstandige
Lemmata kategorisiert werden konnten (vgl. ebd.). Um sowohl Lemmata als auch
Wortarten zu erhalten, wurde ein Programm zum automatisierten POS-Tagging
der Texte und ein fur die deutsche Sprache gangiges Tagset ausgewahlt, das
STTS. Als Programm wurde TreeTagger, welcher bereits eine Auswahl des STTS
beinhaltet, verwendet (vgl. Kap. 3.4.2). Die Tags wurden mithilfe eines

Unterstrichs an die Lemmata angefugt (Lemma_Tag), was die weitere

36 Optical character recognition (Texterkennung).
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Vorgehensweise mit AntConc® und Excel® erleichterte.

Nach dem automatisierten POS-Tagging der Texte wurden im nachsten Schritt
mithilfe des Korpusanalyseprogramms AntConc zwei Wortlisten fir GL und
NatWiss ermittelt (vgl. ebd.: 56). Die Sortierung erfolgte nach der Haufigkeit der
aus den Texten ermittelten Lemmata. Die beiden Wortlisten stellten im
nachfolgenden Schritt die Grundlage fir die Schnittmenge, welche mithilfe von
Microsoft-Excel und der Funktion SVERWEIS gebildet wurde.

Laut Giesbrecht et al. (2009) liegt die Korrekt beim Tagging von Schriftsprache bei
93-98% (zit. n. Wallner et al. 2018: 46). Um die Validitat der Wortschatzliste zu
erhdhen, wurde die Korrektheit des POS-Taggings manuell Uberprift und die
Daten bereinigt, wobei sich die Vorgehensweise an den einzelnen Bereini—

gungsschritten, wie sie in Wallner et al. (2018) dargestellt sind, orientiert.

Ein erstes Problemfeld stellten die sogenannten Trunkierungen (TRUNC) dar. Es
handelt sich dabei um Erstglieder, die dasselbe Zweitglied wie das nachfolgende
Lexem aufweisen, welches jedoch aus sprachokonomischen Grinden nur beim
zweiten Wort ausgeschrieben wird (vgl. ebd.: 48). Das Lemma der Trunkierungen
wird beim POS-Tagging nicht als vollstandiges Wort, welches sich aus Erst- und
Zweitglied zusammensetzt, erkannt, sondern es wird nur das Erstglied als Lemma
in die Liste mit aufgenommen, weshalb an dieser Stelle manuelle Nach-—
bearbeitungen von Noten waren. Dargestellt ist das Vorgehen in Abb. 5 (vgl. ebd.:
49).

Token POS Lemma
Minus- TRUNC Minus-
und KON und
Pluspol NN Pluspol
Token POS Lemma
Minus- NN Minuspol

37 vgl. http://www.laurenceanthony.net/software/antconc/ [Letzter Zugriff 22.07.2020].
38 Nahere Informationen zur Excel-Version lassen sich unter https://www.microsoft.com/de-
de/microsoft-365/excel abrufen [Letzter Zugriff 27.09.2020].
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und KON und
Pluspol NN Pluspol

Abb. 5: Beispiel fur die Bereinigung einer Trunkierung im BiWo (vgl. ebd.).

Durch das Programm TreeTagger werden Unterklassen in den Wortarten ,Verb’
und ,Adjektiv' unterschieden, die fur die in dieser Arbeit zu ermitteinde
Wortschatzliste als zu detailliert eingestuft wurden (vgl. Wallner et al. 2018: 56).
Wenn TreeTagger beispielsweise der Wortform verédndert das Lemma verédndern
sowie den POS-Tag VVFIN (finites Verb) zugeteilt hat, wurde der Tag zu V (Verb)
geandert. Bei Adjektiven unterscheidet das Tool zwischen ADJA (attributives
Adjektiv) und ADJD (pradikatives oder adverbiales Adjektiv). In beiden Fallen
wurde der Tag zu ADJ (Adjektiv) gekurzt. Samtliche Nomen sowie nominale

Bestandteile wie die oben genannten Trunkierungen wurden auf NN reduziert.

Neben der Vereinfachung der beiden Wortklassen Adjektiv und Verb wurden
einige Elemente ganz aus dem Korpus entfernt, da sie keine Relevanz fir die
weitere Analyse hatten. Diese Aspekte werden im Folgenden naher beschrieben.
Eine bildungs- und wissenschaftssprachliche Besonderheit bei Verben, auf die
bereits in Kap. 3.3.2 eingegangen wurde, sind die sogenannten Partikel- bzw.
Prafixverben. In der zu ermittelnden Wortliste wurden Verben und Verbzusatze
ursprunglich voneinander getrennt dargestellt. Diese Problematik zeigt sich auch
bei Wallner et al. (2018).

Dies hat Auswirkungen auf die Ermittlung des Verbbestandes eines Korpus: So
besteht die Gefahr, dass hierbei die ausschlieRlich in Distanzstellung auftretenden
Partikelverben gar keine Berilcksichtigung finden und fir Partikelverben, die
sowohl in Distanzstellung als auch in Kontaktstellung vorkommen, die
Frequenzinformationen ungenau ausfallen, da lediglich der nicht getrennte
Gebrauch widergespiegelt wird. Zudem erhdhen sich falschlicherweise die
Frequenzangaben der betroffenen Basisverben (ebd.: 47).

Damit das Lemma nicht nur den Verbstamm aufwies, sondern die vollstandige
Form des Partikel- bzw. Prafixverbes abbildete, wurden die Verbzusatze manuell
an den Stamm angefligt und im Anschluss aus der Liste entfernt. Dargestellt ist
der Vorgang in Abb. 6 und 7.
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4247 Farben
4248 regen
4249 zum

4250 Hinschauen
4251 an

4252 und

4253 selbst
4254 Diifte
4255 werden
4256 bewusst
4257 eingesetzt

4258 Uberall

NN

V
APPRART
NN
PTKVZ
KON
ADV
NN

V

ADJ

\'

ADJ

Tabelle1 Tabelle2 Tabelled

_ Tabelle 1/3

Abb. 6: Partikelverb ohne Darstellung des Verbzusatzes am Lemma.

4247 Farben
4248 regen
4249 Zum

4250 Hinschauen
4251 |an

4252 und

4253 selbst
4254 Diifte
4255 werden
4256 bewusst
4257 eingesetzt

4258 Uberall

NN

V
APPRART
NN
PTKVZ
KON
ADV
NN

\J

ADJ

V

ADJ

Tabelle1  Tabelle2 Tabelled
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Farbe
regen

Zu
Hinschauen
an

und
selbst
Duft
werden
bewusst
einsetzen
Uberall

Standard

Farbe
anregen
ZU
Hinschauen
an

und
selbst
Duft
werden
bewusst
einsetzen
Uberall

Standard

Abb. 7: Partikelverb mit der Darstellung des Verbzusatzes am Lemma.

Eine Problematik bei der automatischen Zuweisung von POS-Tags zu den

Wortformen liegt in der Ambiguitat einiger Lexeme. So kann es sein, dass eine

Wortform einerseits als Pluralform eines Substantivs bestimmt wird, wahrend sie

gleichzeitig als nominalisiertes Verb auftreten kann. Die Darstellung im Output
gestaltet sich wie folgt (Abb. 8).
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159 die ART die

160 Schultern NN Schulter|Schultern
181 und KON und

162 die ART die

163 Brust NN Brust

164 gines ART eine

165 Menschen NN Mensch

Abb. 8: Numerusambiguitat beim Nomen.

Anhand der Abbildung ist der Kontext erkennbar und dementsprechend die
Wortform Schultern eindeutig dem Lemma Schulter zuzuweisen. Dies ist jedoch
beim automatisierten Tagging nicht mdglich, da hier der Kontext unberucksichtigt
bleibt (vgl. Wallner et al. 2018: 49). Eine manuelle Desambiguierung des Token ist

dementsprechend notwendig.

Eine weitere Fehlerquelle besteht darin, dass TreeTagger entweder einem Token
eine falsche Lemmaform oder aber mehrere Lemmata (z. B. Singular- und
Pluralform des Lexems) zuordnet. Wallner et al. (2018: 50) weisen darauf hin,
dass dabei die Gefahr besteht, dass einige Eintrage (aufgrund der doppelten
Auflistung) bei der Ermittlung der Schnittmenge des fachlbergreifenden
Wortschatzes unberlcksichtigt bleiben. Die Problematik besteht den Autorinnen
nach insbesondere bei “fachlich gepragte[m] Wortschatz und komplexere[n]
Wortbildungsprodukten (wie etwa Konnotation, divergierend, Glaubensiiber—
lieferung, herrschaftsstabilisierend)” (ebd.). Abb. 9 veranschaulicht dies anhand

eines Beispiels des BiWo.

A B [
1 token [-]POS [~]Lemma [+]

6818 Ubeminterungsan‘ten NN Uberwinterungsarten

Abb. 9: Generierung einer falschen Lemmaform durch TreeTagger (NatWiss-Teilkorpus).

Nachdem die Schnittmenge ermittelt und alle Bereinigungsschritte durchgefiihrt

worden waren, ergab sich ein Korpus mit einer Gesamtanzahl von 1379 Lemmata.
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6 Beschreibung und Analyse des BiWo

6.1 Haufigkeitsverteilung der Wortarten (Katrin Kohr)

In einem ersten Schritt soll das vorliegende Korpus BiWo hinsichtlich der
Verteilung der Wortarten betrachtet werden (Abb. 10). Dabei ist darauf
hinzuweisen, dass die dargestellten Wortarten teils mehrere POS-Tags umfassen.

Die Zuordnung zu den zehn Wortarten soll im Folgenden erlautert werden.

Bei den Wortarten Nomen und Verb wurde keine Vereinfachung vorgenommen,
da diese, wie in Kap. 5.1.2 beschrieben, bereits im Bereinigungsprozess auf die
Tags NN und V reduziert worden waren. Dagegen sind die beiden Funk—
tionswortklassen Konjunktion (KON) und Subjunktion (KOUI - unterordnende Konj.
mit Infinitiv, KOUS - unterordnende Konj. mit Satz) zusammengefallen. Pro—
nominaladverbien wurden dagegen als eigene Klasse gewertet, wenngleich einige
Pronominaladverbien ebenso wie einige Konjunktionen und Subjunktionen zur
Oberklasse der Konnektoren gezahlt werden und somit die Funktion Gbernehmen
kénnen, Text zu verknlpfen und Inhalte zu gliedern (vgl. Kap. 3.3.4). Ebenfalls
voneinander separiert werden Adjektiv (ADJ) und Adverb (ADV) dargestellt,
wenngleich auch hier Uberschneidungen vorliegen®.

Eigenstandige Wortklassen stellen ferner Artikel (ART) und Prapositionen (APPR)
dar. Zu den Prapositionen wurden auch die POS-Tags APPRART (Prapositionen
mit Artikel) (in Anlehnung an das Vorgehen zur Ermittlung von GeSIG, vgl. Kap.
3.4.2) und APZR (Zirkumpositionen rechts) gezahlt. APPO (Postpositionen) waren
in den Schulbuchtexten nicht vorhanden und sind folglich auch im BiWo nicht
vertreten. Mehrere POS-Tags wurden unter den Kategorien Partikeln und
Pronomen zusammengefasst. Unter Partikeln werden die Vergleichspartikeln als
und wie (KOKOM) , Partikeln bei Adjektiv oder Adverb (PTKA), die Negations—
partikel nicht (PTKNEG) sowie die zu-Partikel vor dem Infinitiv (PTKZU) gelistet.
Unter die Klasse der Pronomen fallen sowohl attributierende Demons—

trativporonomen (PDAT) als auch substituierende Demonstrativpronomen (PDS),

39 Laut Dudenredaktion (2016: 358) kann ein Adjektiv die Funktion eines Adverbs Gbernehmen.
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attributierende Indefinitpronomen ohne Determinierer (PIAT), substituierende
Definitpronomen  (PIS), irreflexive  Personalpronomen (PPER), ferner
attributierende Possessivpronomen (PPOSAT), attributierende Relativpronomen
(PRELAT), substituierende Relativpronomen (PRELS), reflexive Personal—
pronomen (PRF), adverbiale Interrogativpronomen (PWAV) und substituierende

Interrogativpronomen (PWS).

2 Anteile der Wortarten im BiWO
B Bpm

m— W MNomen
@ . = Verben
Adjektive
Adverbien

H Fronomen

m Prapostionen

W Konjunktionen

m Pronominaladverbien
B Partikeln

m Artikel

Grafik 1: Anteile der Wortarten im BiWo.

Grafik 1 veranschaulicht somit zehn verschiedene Wortartengruppen. Es wird
deutlich, dass Nomen mit beinahe der Halfte aller Treffer (42%) die haufigste im
Gesamtkorpus (Schnittmenge der beiden Teilkorpora GL und NatWiss) vertretene
Wortart darstellt. An zweiter Position befinden sich die Verben mit einem
Prozentsatz von 28%, wahrend Adjektive mit 14% die dritthaufigste Wortart
darstellen. Weniger frequent kommen Adverbien vor, die lediglich mit 6% im
Korpus vertreten sind. Vergleichbares gilt fur Pronomen, welche eine Prozentzahl
von 4% fur sich beanspruchen. Einen ebenfalls geringen Anteil lassen sich bei
Prapositionen (3%), Konjunktionen (2%) und Pronominaladverbien (1%) fest—
stellen. Unter einem Prozent bewegen sich Partikeln und Artikel. 90% des
Gesamtkorpus setzt sich folglich aus Nomen, Verben, Adjektiven und Adverbien
zusammen. Diese vier haufigsten Wortarten sollen im Folgenden genauer

hinsichtlich der jeweils 20 haufigsten Lemmata betrachtet werden. Diese sind in
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Tab. 13 dargestellt und werden mit den 20 haufigsten Lemmata der vier Wortarten
in den beiden Teilkorpora (Tab. 14 und 15) verglichen. Wenn im Folgenden der
Begriff der oberen Frequenzebene des Wortschatzes (in Anlehnung an GeSIG)
verwendet wird, dann bezieht sich der Begriff auf die vorliegenden Tabellen der

Haufigkeitsbeschreibung und -analyse.

6.2 Beschreibung und Analyse ausgewahlter Wortarten

Die nachfolgenden drei Tabellen 13, 14 sowie 15 stellen den Wortschatz im

Gesamtkorpus sowie in den beiden Teilkorpora GL und NatWiss dar. Analysiert

werden diese in Kap. 6.2.1 bis 6.2.3.

Tab.13: Die 20 haufigsten Lemmata des BiWo fur Verben, Nomen, Artikel und Adverbien.

Nomen Verben Adjektive Adverbien
1 Wasser sein grof’ auch
2 Pflanze werden klein SO
3 Mensch kénnen gut nur
4 Luft haben wichtig sehr
5 Jahr geben erst dann
6 Erde missen verschieden immer
7 Tier nennen neu heute
8 Beispiel entstehen alt etwa
9 Stadt wachsen elektrisch noch
10 Land leben hoch dort
11 Kind kommen lang schon
12 Wald sehen schnell mehr
13 Boden entwickeln stark hier
14 Zeit bilden weit wieder
15 Korper brauchen spat oft
16 Tag finden haufig meist
17 Baby gehdren kurz besonders
18 Sonne nutzen tief manchmal
19 Energie verandern unterschiedlich  nun
20 Strom bedeuten warm fast
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Tab.14: Die 20 haufigsten Lemmata des Teilkorpus GL fir Verben, Nomen, Artikel und

Adverbien.
Nomen Verben Adjektive Adverbien

1 Mensch sein grof’ auch

2 Jahr werden gut heute
3 Stadt kénnen alt nur

4 Land haben neu SO

5 Beispiel geben wichtig noch

6 Kind missen klein sehr
7 Zeit nennen verschieden immer
8 Schule entstehen erst etwa

9 Wasser wachsen spat hier

10 Auto leben lang dann
11 Ort kommen kurz mehr
12 Tag sehen hoch oft

13 Schiff entwickeln weit schon
14 Produkt bilden schnell dort
15 Arbeit brauchen modern meist
16 Burg finden bestimmt friher
17 Wald gehdren tief wieder
18 Tier nutzen deutsch besonders
19 Madchen verandern haufig etwas
20 Pferd bedeuten ungefahr sogar

Tab.15: Die 20 haufigsten Lemmata des Teilkorpus NatWiss flr Verben, Nomen, Artikel

und Adverbien.

Nomen Verben Adjektive Adverbien
1 Wasser sein grof’ auch
2 Pflanze werden klein SO
3 Luft kénnen elektrisch nur
4 Erde haben gut sehr
5 Tier nennen erst dann
6 Boden wachsen verschieden immer
7 Mensch geben stark dort
8 Beispiel entstehen wichtig etwa
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9 Wald sehen hoch wieder

10 Korper leben schnell schon

11 Sonne brauchen warm noch

12 Strom missen schnell mehr

13 Energie entwickeln lang oft

14 Baby bilden weit nun

15 Gewasser kommen haufig manchmal
16 Kind flieRen unterschiedlich  hier

17 Monat finden fest meist

18 Jahr befinden neu fast

19 Mutter beginnen ganz ganz

20 Baum bestehen weild besonders

6.2.1 Nomen (Katrin Kéhr)

Tab. 13 zeigt im Bereich der Nomen zum einen die fur den Sachunterricht
typischen Themen, zum anderen handelt es sich hierbei um eher unauffallige,
auch in der Gemeinsprache auftretende Begriffe. Innerhalb der Schnittmenge ist
kein Nomen, welches im Zuge von Wortbildungsprozessen entstanden ist (vgl.
Kap. 3.3.1), unter den 20 haufigsten Lemmata. Lediglich bei Gewésser, welches
ausschlieBlich im Teilkorpus NatWiss unter den 20 haufigsten Nomen enthalten
ist, ist ein Derivat aus dem Prafix ge- und Wasser und demzufolge als formal

komplexes Nomen einzustufen.

Bei der Betrachtung der thematischen Zugehorigkeit Iasst sich erkennen, dass
insbesondere diejenigen Nomen auftreten, die sich eher naturwissenschaftlichen
Themen zuordnen lassen. Das betrifft die nachfolgenden Lexeme, hier dargestellt
nach Frequenz: Wasser (1.) (220 Treffer), Pflanze (2.) (193 Treffer), Luft (4.) (145
Treffer), Tier (7.) (122 Treffer), Wald (12.) (86 Treffer), Boden (13.) (86 Treffer),
Sonne (18.) (61 Treffer), Energie (19.) (60 Treffer) und Strom (20.) (59 Treffer). An
der Schnittstelle zwischen den beiden Teilkorpora bewegen sich thematisch
Mensch (3.) (188 Treffer), Erde (6.) (128 Treffer), Kind (11.) (90 Treffer), Kérper
(15.) (73 Treffer) und Baby (17.) (65 Treffer). Zur GL sind insbesondere die
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Lemmata Stadt (9.) (94), Land (10.) (90) und Zeit (14.) (80 Treffer) zu zahlen.
Wegen ihrer thematischen Uneindeutigkeit werden Jahr (5.) (135 Treffer), Beispiel
(8.) (121 Treffer) und Tag (16.) (65 Treffer) an dieser Stelle keinem der beiden

Fachbereiche zugeordnet, wenngleich sie in beiden auftreten.

1032 Treffer der haufigsten Nomen im Gesamtkorpus lassen sich folglich
naturwissenschaftlichen Themen zuordnen, wahrend die haufigsten Nomen,
welche sich dem Bereich GL hinzuzahlen lassen, lediglich 264 Treffer umfassen.
FUr beide Oberkategorien ergeben sich insgesamt 544 Treffer. Diese quantitative
Ungleichheit 1asst sich zum einen durch die Anzahl der naturwissenschaftlichen
und gesellschaftswissenschaftlichen Token erklaren, welche als Grundlage fur die
Ermittlung der Schnittmenge aus den beiden Teilkorpora dienten. So ergaben sich
auf Basis der eher naturwissenschaftlichen Texte 27.847 Token, wahrend es im
Bereich der Gesellschaftswissenschaften lediglich 21.419 Token waren. Ein
anderer Aspekt, der einen Erklarungsansatz darstellt, ist die in Tab. 11 (vgl. Kap.
5.1.1) dargestellte Themenverteilung und die damit zusammenhangende
Haufigkeit der in den Lehrtexten auftretenden Lemmata. So konnte bereits
festgestellt werden, dass in allen Lehrbichern die Themen Natur, Lebensformen
und Sexualkunde vertreten waren. Es wurde in diesem Zusammenhang bereits
die Vermutung aufgestellt, dass der thematisch gepragte Wortschatz sich vor
allem aus diesen drei Bereichen zusammensetzt. Die Stoffbezeichnungen Wasser
und Luft sowie die Konkreta Pflanze, Tier und das Kollektivum Wald sind somit
eindeutig dem Themenkomplex Natur zuzuordnen, wahrend Kind, Kérper und
Baby auf das Thema Sexualkunde schlielien lassen. Mensch, Stadt, Land und
Zeit werden an dieser Stelle eher dem Bereich Lebensformen hinzugezanhlt.
In Kap. 6.3.1 wird dieser sowie der abstrakte und somit eher der alltaglichen
Wissenschaftssprache zuzuordnende Wortschatz Jahr, Beispiel und Tag anhand

einiger Beispiele im Kontext analysiert.

Beim Vergleich des Teilkorpus der GL mit dem Teilkorpus NatWiss hinsichtlich der
Haufigkeit einzelner Lemmata im Bereich der Nomen lasst sich beobachten, dass

die naturwissenschaftlichen, dem Bereich Natur zugeordneten Begriffe Wasser,
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Pflanze und Luft, welche im Teilkorpus NatWiss an erster Position auftreten, sich
in GL entweder nicht unter den 20 haufigsten Lemmata befinden oder im Fall von
Wasser an 9. Stelle stehen. Das Derivat Gewésser findet sich dagegen
ausschlielich unter den 20 haufigsten Lemmata des Teilkorpus NatWiss und ist
somit als spezifischer Fachbegriff biologischer Themenfelder zu nennen,
wohingegen Wasser eher in der Umgangssprache vorkommt. Dies stutzt die
Annahme, dass es sich bei diesen Begriffen um thematisch eher den
Naturwissenschaften zuzuordnenden Wortschatz handelt. Es ist ferner zu
bemerken, dass weitere Begriffe wie Wald, Tier oder Pferd, die ebenfalls einen
naturwissenschaftlichen Bezug vermuten lassen, eine hohe Frequenz im GL-
Korpus aufweisen, wobei Pferd nicht unter den 20 haufigsten Lemmata des
NatWiss-Korpus vorkommt. Dies lasst sich dadurch erklaren, dass es sich hier
nicht um fachspezifische Lemmata handelt, wenngleich der Zusammenhang mit
biologischen Themen auf den ersten Blick besteht. Alle drei Begriffe kdnnen
genauso in der Allgemeinsprache verwendet werden und kommen somit in den
GL mit klarem Kontextbezug vor, der sich von dem der naturwissenschaftlichen
Facher, wie z. B. Biologie, unterscheidet. Diese Hypothese soll in Kap. 6.3.1
Uberpruft werden. Die Lemmata Sonne, Strom und Energie weisen ferner im
Teilkorpus NatWiss mit Position 11 bis 13 eine hohe Frequenz auf. Alle drei sind
auch in der Gemeinsprache zu finden, lassen sich aber gleichsam dem Fach
Physik bzw. physikalischen Themen zuordnen. Es ist anzunehmen, dass diese in
Texten zum Thema Energietrédger, Abwasser oder Sonnensystem auftreten und
dort eine hohe Haufigkeit einnehmen, da die drei Themenbereiche nur in einem

Teil der Lehrwerke vorkommen.

Wie bereits erwahnt, zeichnet sich das Teilkorpus GL einerseits durch die
abstrakten Konzepte Stadt und Land an dritter und vierter Position aus, welche in
der Liste des NatWiss-Korpus nicht vertreten sind. Das Lemma Mensch, welches
ebenfalls in den 20 haufigsten Lemmata des naturwissenschaftlichen Korpus
enthalten ist, tritt in den Gesellschaftswissenschaften frequenter auf: Position 1 im
Vergleich zu Position 7. Recht eindeutig lassen sich ferner Begriffe wie Auto,

Schiff, Produkt, Arbeit oder Schule, welche sowohl abstrakte als auch konkrete

95



Relationen hervorrufen konnen, in gesellschaftswissenschaftliche Themen
einordnen. Wahrend Produkt auch im naturwissenschaftlichen Kontext auftreten
kann, dort allerdings eher im Fachgebiet Mathematik, weshalb es nicht in der
naturwissenschaftlichen Liste vertreten ist, bezeichnet es in den GL das Ergebnis
eines Herstellungsprozesses und ist somit sowohl Abstraktum als auch
Konkretum, welches abhangig vom Kontext verschiedene Bedeutungen zulasst.
Die Konzepte Auto und Schiff entstammen beide der Alltagssprache und lassen
keine Verstandnisschwierigkeiten vermuten. Dies ware in zukunftigen Arbeiten
anhand eines Abgleichs mit childLex*® zu Uberpriifen*’. Thematisch sind die
Fortbewegungsmittel ebenso wie die Lemmata Arbeit und Schule, welche jeweils
bestimmte Domanen bezeichnen und somit domanen- und fachspezifischen
Wortschatz mit sich ziehen, dem Bereich Lebensformen zuzuordnen. Auch hier
ware ein Abgleich mit childLex sinnvoll, wenngleich davon auszugehen ist, dass
diese Begriffe auch von SuS mit Deutsch als L2 schnell verstanden werden und

eine Einschatzung des Inhalts des vorliegenden Textes ermdglichen.

Im Folgenden soll ein Blick auf denjenigen Wortschatz geworfen werden, der sich
nicht thematisch und somit korpusspezifisch zuordnen lasst. Zuerst wird das
Lemma Beispiel betrachtet, welches lediglich einen geringen Unterschied in den
beiden Teilkorpora ausmacht. Im Teilkorpus GL tritt das Abstraktum Beispiel an
funfter Position auf, wahrend es in den Naturwissenschaften an achter Stelle
vorkommt. Es handelt sich dabei um einen Begriff, der die Veranschaulichung
eines abstrakten Sachverhalts einleitet und dementsprechend der alltaglichen
Wissenschaftssprache zuzuordnen ist. Es ist anzunehmen, dass der Begriff vor
allem als Phrase in Kombination mit zum auftritt. In Kap. 6.3.1 sollen die Kontexte,
in denen die Phrase zum Beispiel vorkommt, gesondert betrachtet und
miteinander verglichen werden. Die Lemmata Jahr und Tag, welche keinem
eindeutigen thematischen Schwerpunkt zugeordnet wurden, treten frequenter im

gesellschaftswissenschaftlichen Korpus als in NatWiss auf. Jahr nimmt in der GL

40 “ChildLex ist ein Verbundprojekt des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung, der Universitat
Potsdam und der Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften, das der Wissenschaft
linguistische Normen der Schriftsprache fur Kinder im Grundschulalter zur Verfigung stellt.” vgl.

http://alpha.dlexdb.de/pages/help/dbs/childlex/ [Letzter Zugriff 04.10.2020].
41 Aufgrund des Umfangs der Arbeit wird diese Hypothese nicht weiterverfolgt.

96


http://alpha.dlexdb.de/pages/help/dbs/childlex/

die zweite Position ein, wahrend es in NatWiss erst an 18. Stelle vorkommt. Tag
tritt in GL an die 12. Stelle, wahrend das Lemma im NatWiss-Korpus nicht unter
den 20 haufigsten Lemmata in Erscheinung tritt. Es handelt sich bei beiden um
Begriffe, die die zeitliche Einordnung eines Sachverhalts ermoglichen und deshalb
wohl eher bei der Schilderung von gesellschaftswissenschaftlichen Themen eine
Rolle spielen. In Bezug auf die NatWiss ist anzunehmen, dass hier andere
Lexeme zum Einsatz kommen, um zeitliche Vorgange und Ablaufe zu schildern
und einzuordnen. Jahr und Tag werden daher ausschlie8lich im Kontext gesell-

schaftswissenschaftlicher Texte analysiert (vgl. Kap. 6.3.1).

Es lasst sich ferner bemerken, dass sich die 20 haufigsten Nomen des
Gesamtkorpus den drei semantischen Hauptgruppen der Nomen zuordnen lassen
(vgl. Kap. 3.3.1), wobei Konkreta und Abstrakta die groRte Gruppe darstellen. Hier
lassen sich Pflanze, Jahr, Erde, Tier, Beispiel, Kind, Boden, Zeit, Kbrper, Tag,
Baby, Energie und Strom einordnen. An zweiter Position ist die zweite Klasse
Gattungsnamen (Appellativa) zu nennen, zu der auch Eigennamen gezahlt
werden, wenngleich diese, abgesehen von Sonne, nicht in der Schnittmenge und
auch nicht in den beiden Teilkorpora enthalten sind. Zu den Appellativa zahlen
Mensch, Stadt, Land. Die geringste Haufigkeit ist im Bereich Stoffbezeichnungen,
Kollektiva zu verzeichnen. Bei Wald handelt es sich um das einzige Kollektivum;

Wasser und Luft sind Stoffbezeichnungen.

Bei den beiden Teilkorpora GL und NatWiss lassen sich die drei Hauptgruppen in
der gleichen Reihenfolge nennen. Allerdings unterscheiden sie sich hinsichtlich
der prozentualen Anteile. In der GL finden sich unter den 20 haufigsten Nomen
zehn Konkreta/Abstrakta (50%), acht Gattungsbezeichnungen (40%) und lediglich
mit Wasser und Wald jeweils eine Stofflichkeit bzw. Kollektivbezeichnung (jeweils
5%). Im naturwissenschaftlichen Teilkorpus treten in der Liste elf Kon-
kreta/Abstrakta (55%), vier Gattungsbezeichnungen (20%), mit Sonne ein
Eigenname (5%) und drei Stofflichkeiten Luft, Wasser, Gewasser (15%) sowie

das in den beiden anderen Korpora auftretende Kollektivum Wald auf.

Es lasst sich schlussfolgern, dass in der GL vermehrt Gattungsbezeichnungen
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vorkommen, wahrend die Stofflichkeiten in den NatWiss einen hoheren

Prozentsatz ausmachen.

6.2.2 Verben (Katrin Kéhr)

Im Bereich der Verben lassen sich insbesondere diejenigen als besonders
frequent hervorheben, die eine Modal- oder Hilfsverbfunktion einnehmen oder als
Kopula fungieren und demnach in mehrgliedrigen Verbkonstruktionen auftreten
konnen. In der Schnittmenge handelt sich bei diesen Verben um sein, werden,
kénnen, haben und miissen. Die Komplexitat dieser Verben ergibt sich demnach
aus dem Kontext und den Konstruktionen. Typisch ist, dass das zweite, infinite
Verb in der rechten Satzklammer*? steht, welches aber zugleich den Trager der

Hauptbedeutung des Satzes darstellt (vgl. Kap. 3.3.2).

Es finden sich in der Liste ferner Tatigkeitsverben wie geben oder bilden, die in
der Allgemeinsprache auftreten, aber auch in Form von Kollokationen eine
weitere, abstrakte Bedeutung einnehmen konnen. In Kap. 6.3.2 werden diese
Kontexte analysiert. Ebenfalls ist nennen hervorzuheben. In der Forschungs—
literatur wird das Verb als sogenannter Operator, “Texthandlung” (vgl. Feilke 2012:
5), aufgeflihrt, welches in Aufgabenstellungen und somit Handlungsanweisungen
zu finden ist. Da bei der Erstellung des Korpus Aufgabenstellungen und somit
Texthandlungen nicht bertcksichtigt wurden (vgl. Kap. 5.1.2), ist es auffallig, dass
das Verb nennen dennoch an siebter Position innerhalb der 20 haufigsten Worter
auftritt, im Teilkorpus NatWiss sogar an flnfter Stelle. In Kap. 6.3.2 sollen daher
die Kontexte, in denen das Verb auftritt untersucht und abgeglichen werden, ob es
sich hierbei um eine Texthandlung handelt oder welche anderen Funktionen das

Verb tibernehmen kann.

Die Vorgangsverben entstehen, wachsen, entwickeln und verédndern lassen auf
thematisch motivierten Wortschatz schlieen. Es lasst sich erkennen, dass

wachsen etwas frequenter in Texten zu naturwissenschaftlichen Themen auftritt

42 vgl. Leibniz-Institut fir Deutsche Sprache (2020): https://grammis.ids-
mannheim.de/progr@mm/5298 [Letzter Zugriff 27.09.2020].
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(Position 6 im Vergleich zu Position 9 in der GL). Thematisch passt das Verb
sowohl in den Bereich Natur als auch in die Kategorie Sexualkunde. Letztere
beinhaltet, wie oben festgehalten wurde, sowohl Texte der GL als auch der
NatWiss. Alle vier Verben drucken eine Zustandsveranderung aus, die sowohl im
naturwissenschaftlichen Kontext als auch in gesellschaftswissenschaftlichen
Texten anzunehmen ist, wodurch sich die geringen Abweichungen in der

Frequenz der vier Verben begrinden lasst.

Wenngleich in beiden Korpora die Verben finden und entstehen an ahnlicher
Position auftreten, gibt es einen Unterschied hinsichtlich zweier im NatWiss-
Korpus auftretender Partikelverben, die aus den Basisverben finden und stehen
hervorgegangen sind. Es handelt sich dabei um die Verben befinden und
bestehen, welche beide unter den 20 haufigsten Verben des NatWiss-Teilkorpus
zu finden sind: befinden an 18. Position und bestehen an 20. Stelle. Ebenso ist
das Prafixverb beginnen im naturwissenschaftlichen Korpus frequent, wahrend es
in der GL nicht unter den 20 haufigsten Lemmata vorkommt. Der Unterschied von
beginnen zu den beiden vorher genannten Verben liegt darin, dass bei beginnen
kein Basisverb erkennbar ist. Die Prafix -be wurde demzufolge vollstandig
lexikalisiert.

Bei der vorliegenden Prafix handelt es sich in erster Linie um ein Morphem,
welches ein intransitives Verb transitiv werden lasst (Dudenredaktion 2016: 705).
Ferner wird im Duden auf die Funktion “[der] Bezeichnung einer bestimmten
Phase oder der Verlaufsweise des Geschehens” hingewiesen. Es lasst sich die
Vermutung aufstellen, dass die Prafixverben verwendet werden, um Ablaufe und
Prozesse (z. B. chemische) in den Naturwissenschaften abzubilden. Dies soll

anhand von Beispielen Uberpruft werden.

6.2.3 Adjektive (Katrin Kéhr)
Tab. 13 =zeigt im Bereich der Adjektive vor allem eine hohe Frequenz

allgemeinsprachlicher Adjektive wie gro3 (1.), klein (2.), gut (3.), wichtig (4.), erst
(5.), verschieden (6.), neu (7.), alt (8.), hoch (10.), lang (11.), schnell (12.), stark
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(13.), weit (14.), spét (15.), haufig (16.), kurz (17.), tief (18.), unterschiedlich (19.)
und warm (20.). Diese lassen sich alle der ersten Gruppe der qualitativen
Adjektive zuordnen (vgl. Kap. 3.3.3). Auffallend ist dabei, dass alle Uber einen
Gegensatzpartner verfugen. Im Fall von grof3/klein und neu/alt gibt es lediglich

minimale Unterschiede hinsichtlich der Frequenz.

Innerhalb der 20 haufigsten Adjektive stellt elektrisch (9.) das einzige Adjektiv mit
ersichtlichem Fachbezug dar. So ist dieses den NatWiss zuzuordnen und
innerhalb dieser dem Themenbereich Energietrager, welcher in vier von sieben
Lehrblchern vorkommt. Semantisch lasst es sich ebenfalls den qualifizierenden
Adjektiven zuordnen, wenngleich es Uber keinen Gegensatzpartner verflgt.

Aus der Schnittmenge sticht ferner das Adjektiv erst hervor, welches bereits als
alltagssprachlich und somit als unauffallig eingestuft wurde. Dieses lasst sich als
einziges aus der Liste der 20 haufigsten zu den quantifizierenden Adjektiven

zahlen.

Unterschiede in Bezug auf die 20 haufigsten Adjektive lassen sich bei der
Betrachtung des GL-Teilkorpus im Vergleich mit der Schnittmenge feststellen. So
treten hier ebenfalls die qualitativen Adjektive groB3 (1.), gut (2.), alt (3.), neu (4.),
wichtig (5.), klein (6.), verschieden (7.), spét (9.), lang (10.), kurz (11.), hoch (12.),
weit (13.), schnell (14.), bestimmt (16.), tief (17.) und hé&ufig (19.) auf. Hinzu
kommt das ebenfalls qualitative Adjektiv modern sowie das relationale Adjektiv
ungeféhr. Ersteres ermoglicht die Bewertung und Einordnung eines zeitlichen
Phanomens, bezogen auf gesellschaftswissenschaftliche Themen, und ist daher
vermutlich weniger fir die Beschreibung naturwissenschaftlicher Vorgange
relevant. Ungeféhr ermdglicht dagegen eine vage Bestimmung eines zeitlichen
Geschehens. Es ist anzunehmen, dass es daher in naturwissenschaftlichen
Kontexten, in denen Interpretation und vage Bestimmung weniger zulassig sind
als in den GL, nicht von derselben Bedeutung ist. Diese These lasst sich an dieser

Stelle nicht empirisch validieren und wird daher nicht weiterverfolgt.

Die Adjektive warm und elektrisch kommen nicht unter den 20 haufigsten
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Lemmata des GL-Teilkorpus vor. Dies lasst sich thematisch begrinden. Das
Adjektiv warm referiert eher auf die Eigenschaft von Stoffen, wie sie im
naturwissenschaftlichen Kontext eine Rolle spielen. Auf elektrisch wurde bereits

im Zusammenhang mit dem Gesamtkorpus (s.0.) eingegangen.

Der Teilkorpus NatWiss beinhaltet zusatzlich zu den bereits genannten Adjektiven
die Lexeme fest (17.), ganz (19.) und weil8 (20.). Bei allen handelt es sich um
qualitative Adjektive, wohingegen ganz mehrere Bedeutungen zulasst: 1. ganz
(,vollstandig’, ,unversehrt’); 2. als adjektivisches Adverb zur Graduierung, z. B.

ganz besonders (eigene Beispiele und Hervorhebung).

Bei einer zusammenfassenden Betrachtung lasst sich in Bezug auf die Adjektive
festhalten, dass Uberwiegend qualitative Adjektive sowohl im Teilkorpus GL als
auch im Teilkorpus NatWiss vertreten sind. Diese dienen voraussichtlich dazu,
Stofflichkeiten oder Prozesse naher zu definieren und zum anderen, vor allem bei
den GL, zeitliche Vorgange naher zu bestimmen und mit anderen in Relation zu
setzen. Dies soll anhand einiger Beispiele in Form einer qualitativen
Kontextanalyse uUberpruft werden (vgl. Kap. 6.3.3). Des Weiteren lasst sich
festhalten, dass bei den frequenten Adjektiven des BiWo weniger diejenigen
Wortbildungsadjektive enthalten sind, bei denen Schwierigkeiten seitens der
Lernenden angenommen wurde (vgl. Kap. 3.3.3). Alle in den Listen (Tab. 13 , 14
und 15) vertretenen Adjektive wirken auf den ersten Blick unauffallig und es ist
daher anzunehmen, dass sie seitens der Lehrkrafte nicht als Problemfeld fir die

SuS wahrgenommen werden.

6.2.4 Adverbien (Katrin Kohr)

Die vier haufigsten Lexeme innerhalb der Schnittmenge sind auch (1.), so (2.), nur
(38.) und sehr (4.). Es handelt sich hierbei um Adverbien der semantischen
Subklasse der Modaladverbien. Sie sind als absolute Adverbien zu kategorisieren
(vgl. Dudenredaktion 2016: 585) und ubernehmen innerhalb der Kategorie
Modalverb eine qualitative Beschreibungsfunktion innerhalb der Phrase (vgl. ebd.:

588). Ebenfalls zu den Modaladverbien zahlen etwa (8.), mehr (12.), besonders
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(18.) und fast (20.) Wahrend es sich bei besonders ebenfalls um ein Adverb der
Qualitat handelt, Ubernehmen etwa, mehr und fast eine quantitative Funktion.

Bei dann (5.), immer (6.), heute (7.), noch (9.), schon (11.), wieder (15.), oft (16.),
meist (17.) und manchmal (19.) handelt es sich um Temporaladverbien.
Schon und noch sind dagegen laut Dudenredaktion (ebd.: 588) “sprecher—
bezogene Zeitbewertungen bzw. -erwartungen”. Durch dann und heute wird ein
Zeitpunkt definiert, wohingegen wieder, oft, meist und manchmal auf Zeitspannen
bzw. Wiederholungen von Vorgangen Bezug nehmen. Im Bereich der
Lokaladverbien sind lediglich dort und hier zu nennen. Es handelt sich hierbei um
statische Angaben. Die Kategorisierung verdeutlicht, dass die hochste Varianz an
unterschiedlichen Lemmata im Bereich der Adverbien in der Schnittmenge bei den
Temporaladverbien (neun Treffer) zu finden ist, gefolgt von acht unterschiedlichen
Modaladverbien und lediglich zwei Lemmata der Lokaladverbien. Dagegen ist die

Haufigkeit bei den Modaladverbien am héchsten (Position 1 - 4 in Tab. 13).

Das Teilkorpus GL zeigt, dass auch hier die Adverbien auch (1), nur (3.) und so
(4.) zu den haufigsten zahlen. Einen Unterschied hinsichtlich der Frequenz gibt es
in Bezug auf das Temporaladverb heute. Dieses zahlt in der GL zum am
zweithaufigsten auftretenden Lemma. Hier tritt ebenfalls etwas frequenter auf als
in der allgemeinen Schnittmenge (Position 9 im Gegensatz zu Position 13),
ebenso oft (Position 12 zu 15). Dort kommt dagegen seltener im Teilkorpus GL vor
als in der Schnittmenge. Auf alle Abweichungen um maximal zwei Positionen in
der Tabelle wird an dieser Stelle nicht genauer eingegangen. Unterschiede
hinsichtlich der in Tab. 14 vertretenen Lemmata finden sich bei friiher (16.), etwas
(19.) und sogar (20.). Alle drei Adverbien treten nicht unter den 20 haufigsten des
NatWiss-Korpus auf. Bei friiher handelt es sich um ein Temporaladverb, welches
eine punktuelle zeitliche Einordnung von Ablaufen im Text ermoglicht. Es bezieht
sich auf historische Kontexte und ist thematisch am ehesten dem Bereich
Lebensformen zuzuordnen. Dies soll in Kap. 6.3.4 anhand von Beispielen
untersucht werden. Etwas ermoglicht die quantitative Bestimmung der
Bezugsphrase, wahrend sogar Ausklnfte Uber die Qualitat gibt. Beide gehdéren

folglich zu den Modaladverbien.
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Was die Varianz in Bezug auf die Semantik der vertretenen Gruppen angeht, lasst
sich feststellen, dass mit jeweils neun Treffern ebenso viele Temporal- wie
Modaladverbien innerhalb der 20 haufigsten Lemmata vertreten sind. Insgesamt
ist die Frequenz der auftretenden Temporaladverbien in der GL jedoch hoher als

in der Schnittmenge beider Korpora.

Die sechs haufigsten Lemmata im Bereich Adverbien im Teilkorpus NatWiss
unterscheiden sich nicht von denen der Schnittmenge. Unterschiede gibt es in
Bezug auf das Lokaladverb dort, welches im Gesamtkorpus lediglich an Position
10 und im Teilkorpus GL an 14. Stelle vorkommt, wahrend es in den
Naturwissenschaften das siebthaufigste Adverb darstellt. Wieder (9.) und schon
(10.) treten frequenter in NatWiss auf als im Gesamtkorpus der Schnittmenge
(14./11.) und in der GL (17./ 13.). Anders verhalt es sich mit noch (11.), welches
sowohl im Gesamtkorpus (9.) als auch in der GL (5.) eine hdhere Position
einnimmt. Kaum Abweichungen zwischen den beiden Teilkorpora gibt es in Bezug
auf mehr und oft. Dabei fallt jedoch auf, dass die Position von oft hier lediglich um
eine Stelle variiert (12. zu 13.), jedoch in der Schnittmenge erst an Position 15
auftritt. Differenzen kdnnen in Bezug auf die Temporaladverbien nun (14.) und
manchmal (15.) festgehalten werden, beide kommen nicht unter den 20 haufigsten
Adverbien des GL-Teilkorpus vor, besetzen innerhalb der Schnittmenge allerdings
Position 18 und 19, weshalb ein frequentes Auftreten auch in gesell-
schaftswissenschaftlichen Texten anzunehmen ist. Die unterschiedlichen
Verwendungskontexte werden daher in Kap. 6.3.4 betrachtet. Hier (16.) tritt
deutlich weniger frequent in den naturwissenschaftlichen Texten als im Teilkorpus
GL (9.) und in der Schnittmenge (13.) auf. Das Vorkommen des Lemmas wird
daher bezogen auf Texte zu gesellschaftswissenschaftlichen Themen untersucht.
Die Lemmata fast (18.) und ganz (19.) gehoéren nicht zu den 20 haufigsten
Adverbien der GL. Fast besetzt jedoch innerhalb der Schnittmenge eine
vergleichbare Position mit geringer Abweichung (20.). Ganz tritt dagegen auch in
der Schnittmenge nicht unter den 20 dargestellten Lemmata auf. Es handelt sich
um beim Lemma um ein Adverb der semantischen Kategorie Modaladverbien der

Quantitat. Es lasst sich an dieser Stelle nicht erkennen, in welchen Kontexten
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naturwissenschaftlicher Texte die Lemmata auftreten, weshalb beide in Kap. 6.3.4
genauer analysiert werden sollen. Es ist in diesem Zusammenhang festzuhalten,
dass ganz als Adjektiv und Adverb mit der gleichen Haufigkeit im NatWiss-Korpus
vertreten ist. Da das Lemma sich zwischen beiden Wortarten bewegt, ist hier eine
Fehleranfalligkeit seitens des TreeTaggers anzunehmen. Das Lemma wird
demnach in Kap. 6.3.3 analysiert und bei der Betrachtung genauer hinsichtlicher

der Funktion als Adjektiv oder Adverb unterschieden.

Es lasst sich fur das Teilkorpus NatWiss zusammenfassen, dass die vier
frequentesten Adverbien der semantischen Kategorie Modaladverbien angehoren.
Daher soll der Fokus der qualitativen Kontextanalyse (Kap. 6.3.4) auf diesen
liegen. Innerhalb der 20 haufigsten Adverbien sind Modal- und Temporaladverbien
jedoch mit jeweils neun Treffern gleichermal3en vertreten. Auch in NatWiss sind
nur die zwei Lemmata hier und dort aus dem Bereich der Lokaladverbien in der
Liste enthalten, wobei sich die Frequenz zwischen NatWiss und GL bei beiden
umgekehrt verhalt: Hier besetzt Position 9 in der GL und Position 16 im NatWiss-
Korpus; dort steht an siebter Stelle im NatWiss-Korpus, dagegen lediglich an 14.
in der GL. Hier wird daher vor allem im Zusammenhang mit Satzen der GL
analysiert, wohingegen im Rahmen naturwissenschaftlicher Texte auf das

Lokaladverb dort fokussiert wird.

Wenngleich bei der semantischen Einteilung der Adverbien noch die vierte
Hauptgruppe Kausaladverbien genannt wird, lassen sich diese nicht innerhalb der
20 haufigsten Lemmata der Schnittmenge sowie der beiden Teilkorpora
feststellen. Der Schwerpunkt der Kontextanalyse wird folglich sowohl auf
Temporal- als auch Modaladverbien, da diese in beiden Teilkorpora und demnach
auch in der Schnittmenge haufig auftreten, liegen. Dabei wird der Fokus je nach
Teilkorpus GL und NatWiss unterschiedlich gesetzt: in der GL auf die

Temporaladverbien, in den NatWiss auf den Modaladverbien.
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6.2.5 Konnektoren (Kunduz Zhyrgalbekova)

Der Konnektor bzw. Konnektoren steht als Oberbegriff fur diejenigen sprachlichen
Ausdrlcke, die eine Funktion als Satzverknupfung haben (vgl. Kap. 3.3.4). In der
vorliegenden Arbeit wird versucht, die Konnektoren aus dem BiWo-Korpus
manuell auszusortieren, um diese analysieren zu kdénnen. Da die Konnektoren
nicht als eine Wortklasse fungieren, wurden sie auch nicht beim automatisierten
POS-Tagging als solche dargestellt. Die Konjunktionen, welche die Funktion der
Konnektoren aufweisen, wurden als solche getaggt. Es lassen sich im STTS
folgende Konjunktionen unterscheiden und zwar: unterordnende Konjunktionen
mit (zu-)Infinitiv (KOUI), unterordnende Konjunktionen (KOUS) z.B. weil/ob/
solange/dass sowie nebenordnende Konjunktionen (KON), z. B. und, oder, aber.
Eine Herausforderung bei der Erstellung der Liste der Konnektoren besteht darin,
dass diese nicht nur Konjunktionen umfassen, sondern auch in der Wortklasse
Adverbien zu finden sind. Problematisch ist es zu unterscheiden, ob das Adverb in

diesem Fall die Funktion eines Konnektors innehat oder nicht.

I a

Schnittmenge_FERTIG = Summe der Haufigkeiten

dann_ADV 93
aber ADV 59
aulerdem_ ADV 17
jedoch_ ADV 17
zuerst ADV 12
zwar_ADV 3

Abb.10: Ausschnitt aus der Liste der Adverbien.

aber KON 54
wie KOUS 49
weil KOUS 45
da_KOUS 28

Abb.11: Ausschnitt aus der Liste der Konjunktionen.

In den oben dargestellten Abbildungen ist es auffallig, dass aber auf beiden Listen,
sowohl auf der Liste der Konjunktionen als auch der Adverbien, vorkommt. Als
Konjunktion tritt diese 54 mal auf, wahrend das Lemma in der Funktion als Adverb

59 mal vorkommt. Die erste Abb. 10 zeigt diejenigen Adverbien, die anhand der
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semantischen Klasse der Konnektoren (vgl. Kap. 3.3.4) als Satzverknipfung

bestimmt werden kénnen. Allerdings bedarf es einer kontextbezogenen Analyse,

um diese Annahme zu Uberprifen.

Gestutzt auf die theoretische Grundlage wurde versucht, eine Liste aller

Konnektoren des Korpus zu erstellen. Diese sprachlichen Mittel wurden im Korpus

manuell gesucht, indem sie aus den Listen der Wortklasse Adverbien und

Partikeln aussortiert wurden. Die Pronominaladverbien (PAV) wurden ebenfalls zu
der Liste (Tab. 16) hinzugefugt.

Tab.16: Konnektoren im BiWo nach Haufigkeit.

Ranking Konnektoren POS Haufigkeit
1 und KON 1698
2 oder KON 340
3 wenn KOUS 130
4 dann ADV 93
5 bis KON 92
6 dass KOUS 92
7 deshalb PAV 79
8 dabei PAV 67
9 um KOUI 65
10 aber ADV 59
11 aber KON 54
12 wie KOUS 49
13 weil KOUS 45
14 damit PAV 42
15 dafur PAV 33
16 dadurch PAV 29
17 da KOUS 28
18 damit KOUS 27
19 sondern KON 26
20 dazu PAV 24

Tab. 16 zeigt die 20 haufigsten Konnektoren im BiWo-Korpus. Die Spalte 3 mit

den Annotationen (POS-Tags) gemall STTS-Tagset wurde dargestellt, um das
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Auftreten von Konnektoren als gemischte Klasse zu veranschaulichen und die
Problematik des Sortierens aufzuzeigen. Es muss darauf hingewiesen werden,
dass die Werte, wie sie in der Liste dargestellt sind, anhand des Kontexts zu

uberprifen sind, was in Kap. 6.3.5 erfolgen wird.

Zu den ersten funf haufig vorkommenden Konnektoren gehéren und (1.), oder
(2.), wenn (3.), dann (4.) und bis (5.). Die ersten zwei sind diejenigen Satzver—
kntpfungen, die am leichtesten zu erwerben sind. Additive Konnektoren werden in
der Spracherwerbsforschung zu den ersten flexibel und fehlerfrei verwendeten
Konnektoren gezahlt (vgl. Kail et al. 1991; Kap. 4.1). Cain et al. (2005: 877)
fuhrten Untersuchungen zur Lesefahigkeit von Grundschulkindern durch, bei
denen das Verstandnis der Semantik von additiven, kausalen sowie adversativen
Konnektoren durch Luckentexte beobachtet wurde. Bei der Auswertung der
Ergebnisse zu den additiven Konnektoren lieBen sich keine Unterschiede
zwischen alteren und jungeren Leser_innen (8-10) Jahre feststellen. Damit lasst
sich die Haufigkeit des Auftretens dieser Konnektoren erklaren, die keinen grof3en
kognitiven Aufwand fur Kinder erfordern und somit das Textverstandnis

erleichtern.

Wenn (3.) und dann (4.) zeichnen sich dadurch aus, dass sie konditionale und
temporale Zusammenhange im Text herstellen. Mit diesen Satzverknipfungen
werden komplexe Sachverhalte beschrieben. Besonders im naturwissen—

schaftlichen Unterricht werden diese am meisten verwendet.

Gerade in Naturwissenschaften kommen bestimmte Zusammenhange je nach
Fach besonders haufig vor. In Physik und Chemie finden sich meist konditionale
Zusammenhange, wahrend in Biologie vor allem temporale und lokale und in
Technik modale und finale Zusammenhange vorkommen. Da das sprachliche
Verstandnis der Zusammenhange elementar flr das fachliche Verstandnis ist,
sollten die in den Fachern besonders relevanten Zusammenhange systematisch
mit den SuS erarbeitet werden [...] (Beese et al. 2015: 100).

Aber (10.), (11.) wurde beim POS-Tagging sowohl als KON als auch als ADV
getaggt. Dies lasst sich dadurch erklaren, dass aber je nach Wortart unter—

schiedliche Bedeutungen innehaben kann. Insgesamt ergibt die Satzverknipfung
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113 Treffer (als KON 59 Treffer und als ADV 54 Treffer), was den dritten Platz
innerhalb der Liste der haufigsten Konnektoren ergibt. Aber als semantische
Klasse lasst sich sowohl zu den konzessiven als auch zu den adversativen
Konnektoren zahlen. In der kontextbezogenen Analyse (Kap. 6.3.5) wird uberpruft,

inwieweit in den Texten beide Verwendungsweisen auftreten.

Es muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass in Tab. 16 (s. 0.) lediglich
die haufigsten Konnektoren des gesamten BiWO-Korpus abgebildet sind. Im
Folgenden soll daher auf die Verteilung in den beiden Teilkorpora eingegangen

werden, da sonst keine nicht aussagekraftigen Schlussfolgerungen méglich sind.

Um die Verteilung der haufigsten Konnektoren, die oben aufgezahlt wurden, in
jedem Korpus zu veranschaulichen, wurden Balkendiagramme erstellt, welche die

Verteilung der Konnektoren in jedem Teilkorpus in absoluten Zahlen darstellen.

Konnektoren aus dem NatWiss-Teilkorpus

dami_PAYV m 18
wel KOUS mm 27
dadurch_PAY mm 25
aber ADYV mm 29
wie_KOUS mm 32
um_KOUI mm 36
gber_ KON wm 37
deshalb_PAY mm 4]
dass KOLS = 46
dabei_PAY mmm 50
bis KON msm 58
dann_ADY mesm 59
wenn_KOUS s 25
oder_KON  m— 150

und_KOM

0.7
=

n Tt P 600 o 1000
i et R T L = L

Haufigkeitsanzah

Grafik 2: Konnektoren aus dem NatWiss-Teilkorpus.
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Konnektoren aus dem GL-Teilkorpus

damit_P AV
dabei_PAV
wie_KOUS
damit_KOUS
aber_KON
wei_KOUS
um_KoL
aber_ADV
dann_ADW
bis_ KON
deshalb_PAV
wenn_KOUS = 45
dass KOUS s 45
oder_ KON  =— 150

und_KOMN 756

i1 nn
ey
[FER ] :: !j ] ] ] L

g

38

0 100 200 300 400 500 &00 700 B0

Haufigkeitsanzah

Grafik 3: Konnektoren aus dem GL-Teilkorpus.

Anhand der beiden Diagramme wird ersichtlich, welche Konnektoren in jedem
Teilkorpus vertreten sind. Dabei wurden die Annotationen ebenfalls in der
Darstellung bericksichtigt, um die Funktionalitat einiger Konnektoren aufzuzeigen.
So wurde z. B. aber sowohl als nebenordnende Konjunktion (KON) als auch als
Adverb (ADV) annotiert. Zudem zeigt es das Auftreten der Kategorie Konnektoren

innerhalb verschiedener Wortarten und syntaktischer Funktionen.

Wie bereits erwahnt, werden die additiven Konnektoren am leichtesten erworben.
Sie verteilen sich in beiden Korpora relativ gleichmafig. Diese sind und mit 756
Treffern und oder mit 150 Treffern in der GL. In den NatWiss kommt und 942 mal
vor, wahrend oder 190 Treffer ergibt. In der GL sind ferner folgende am haufigsten
anzutreffen: dass_ KOUS (3.) (46 Treffer), wenn (4.) (45 Treffer), deshalb (5.) (38
Treffer), bis (6.) (34 Treffer), dann (7.) (34 Treffer), aber_ADV (8.) (30 Treffer). Im
NatWiss sind dies wenn (3.) (85 Treffer), (4.) dann (59 Treffer), (5.) bis (58
Treffer), (6.) dabei (50 Treffer), (7.) dass (46 Treffer) und (8.) deshalb (41 Treffer).

Auf dem dritten Platz mit 46 Treffern steht die Konjunktion dass im GL-Korpus,
wahrend der NatWiss-Teilkoprus mit der Konjunktion wenn 85 Treffer umfasst.

Bemerkenswert ist, dass bis in beiden Teilkorpora zu den funf haufigsten Konnek—
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toren (GL 34 Treffer, NatWiss 58 Treffer) zahlt. Im NatWiss-Korpus zeigt sich eine
grolRere Anzahl an kausalen Konnektoren (da, weil, denn - 54 Treffer),

wohingegen im GL-Korpus diese lediglich 32 Treffer umfassen.

Die Konnektoren weil, da, denn gehoren zur kausalen Klasse und Ubernehmen
somit die Funktion, kausale Zusammenhange innerhalb des Satzgefliges
herzustellen. Jedoch werden nicht alle gleichermal3en verwendet. Grammatisch
gesehen wird z. B. dem weil-Satz die Nennung eines Grundes oder einer
Begriindung zugeschrieben. In der Dudengrammatik®® findet sich fiir weil

nachfolgende Definition:
weil:

1. leitet kausale, begriindende Gliedsatze ein, deren Inhalt neu oder besonders
gewichtig ist und nachdricklich hervorgehoben werden soll;

2. leitet begrindende oder erlauternde Gliedséatze ein, auf denen kein besonderer
Nachdruck liegt;

3. leitet die Antwort auf eine direkte Frage nach dem Grund von etwas ein.

Im Duden wird fur den Konnektor da als erste Bedeutung weil angegegeben. Zu—
satzlich findet sich der Verweis auf den separaten Eintrag zu weil. Funktional
betrachtet, werden beide als Synonyme verwendet. Es stellt sich die Frage, ob die

Verwendung kontextabhangig ist.

Die Frage, ob der Unterschied zwischen weil und da in der Verwendung auf
unterschiedlichen Ebenen der Verknlpfung besteht oder nicht, wird in der
Forschung kontrovers diskutiert. Weil kann auf allen Ebenen der Verknlpfung
fungieren. Da wird hingegen eine beschrankte — ausschlieBlich nicht-
propositionale — Verwendung auf den Ebenen der Verknupfung zugeschrieben
(Volodina 2015: 861).

In der kontextbezogenen Analyse werden Satze mit weil und da sowie die
Unterschiede in der Verwendung der beiden Konnektoren miteinander verglichen.
Obwohl kausale Konnektoren, wie bereits festgestellt (vgl. Kap. 4.1), recht fruh
erworben werden, steht es auller Frage, dass die Lernenden fur die semantischen

Unterschiede innerhalb der kausalen Klasse sensibilisiert werden mussen.

43 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/weil [Letzter Zugriff
27.09.2020].
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Im NatWiss-Korpus ist der wenn-Konnektor mit 85 Treffern fast doppelt so haufig
wie im GL-Korpus (45 Treffer) vertreten. Die Konjunktion wenn schliel3t
verschiedene Bedeutungen mit ein. So kann sie auf der grammatischen Ebene
einen 1. konditionalen (10), 2. temporalen (11), 3. einen konzessiven (12) und 4.

einen Wunschsatz (13) einleiten.

(10) wenn er es allein nicht schafft, dann bekommt er Hilfe

(11) wenn ich dort angekommen bin, schicke ich ein Telegramm, werde ich ein
Telegramm schicken

(12) wenn er auch mein Freund ist, so kann ich ihn doch in diesem Fall nicht
untersttitzen

(13) wenn er doch bald kdme!**

Interessant ware es, die Ausdrucke, mit denen der Konnektor vorkommt, zu
analysieren, um herauszufinden, uber welche Bedeutung und welche Lesart diese
verfugen. Es ist von groller Bedeutung, die SuS fur die Unterschiede bei der

Verwendung der Lesart dieses Konnektors zu sensibilisieren.

Damit wurde im Korpus sowohl als Pronominaladverb als auch als unterordnende
Konjunktion getaggt. Im GL-Korpus ergeben sich 17 Treffer als KOUS und 15
Treffer als PAV, in NatWiss 18 Treffer als PAV und 10 Treffer als KOUS. Obwohl
diese auf der Liste der Konnektoren hinzugefigt wurden, ist es allerdings auch
moglich, dass damit nicht die Funktion als Konnektor innehat, falls das Lexem auf
einen Gegenstand im vorherigen Satz des Textes referiert oder auch wenn es z.B.

als Komplement* des Verbs eines Tragersatzes fungiert. In der kontextbezogenen

44 vgl. DWDS (2020): https://www.dwds.de/wb/wenn#wb-1 [Letzter Zugriff 27.09.2020].
45 vgl. Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache (2020): https://grammis.ids-
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Analyse werden stichprobenhaft Beispiele der Verwendung dargelegt und die an

dieser Stelle besprochenen Ambiguitaten geklart.

Vergleicht man die Pronominaladverbien dabei und dadurch in beiden Korpora
ergibt sich ein groRer Abstand zwischen der Anzahl der Treffer. Dabei ergibt im
NatWiss-Korpus 50 Treffer, wahrend es im GL-Korpus nur 17 Treffer umfasst.
Dadurch ist in NatWiss mit 29 Treffern vertreten, wohingegen in der GL 13 Treffer

vorkommen. Im DWDS-Korpus* wird das Wort dadurch wie folgt definiert:

1. durch diese Offnung (hindurch); Grammatik: rdumlich
z. B.: Am Schalter ist in der Scheibe eine Offnung. Dadurch soll man sprechen.

2. bezeichnet das Mittel, den Grund mittels, aufgrund, infolge dieser Tatigkeit,
dieses Verhaltens, Umstandes

z. B.: Man gab dem Kranken eine Spritze. Dadurch befreite man ihn von den
Schmerzen; du darfst nicht so schreien, du erschreckst ihn dadurch (vgl. DWDS :
eigene Hervorhebung).

Es lasst sich daran die Bedeutungsbreite des Adverbs beobachten und seine
Verwendung zwecks kohasiver Textgestaltung ablesen. In Bezug auf das
Pronominaladverb dabei werden sieben Bedeutungen im DWDS-Korpus*’ unter—
schieden. Das Adverb druckt nicht nur zeitliche und raumliche Relationen, sondern
auch “eine allgemeine Beziehung, was das eben Erwahnte angeht” aus. In der
gesprochenen Sprache wird dabei haufig verwendet, um auszudriicken, dass man
an etwas teilnimmt oder bei etwas anwesend ist. Aullerdem druckt das Lexem
Konzessivitat aus und Ubernimmt damit die Rolle der Konnektoren “obwohl,
obgleich™*® Die Glaser sind zerbrochen, dabei waren sie so sorgféltig verpackt. In
der kontextbezogenen Analyse werden die Beispiele aus den Schulbuchtexten

analysiert, um die Bedeutungskategorien des Wortes zu erschliel3en.

mannheim.de/systematische-grammatik/2602 [Letzter Zugriff 27.09.2020].
46 vgl. DWDS (2020): https://www.dwds.de/wb/dadurch [Letzter Zugriff 27.09.2020].

47 vgl. DWDS (2020): https://www.dwds.de/wb/dabei [Letzter Zugriff 27.09.2020].
48 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/dabei [Letzter Zugriff
27.09.2020].

112


https://www.duden.de/rechtschreibung/dabei
https://www.dwds.de/wb/dabei
https://www.dwds.de/wb/dadurch
https://grammis.ids-mannheim.de/systematische-grammatik/2602
https://grammis.ids-mannheim.de/systematische-grammatik/2602

Die Schwierigkeit bei der Ermittlung von Listen an Konnektoren besteht darin,
dass diese sich hinsichtlich Funktionalitat und Bedeutung unterscheiden, abhangig
davon, welche morphosyntaktischen oder auch semantischen Eigenschaften sie
haben. An dieser Stelle soll betont werden, dass es bisher keine Studien gibt, die
sich mit dem Einfluss der referentiellen Koharenztypen (relationale und
referenzielle Koharenz) auf das Textverstandnis auseinandergesetzt haben, was
fur die Zukunft winschenswert ist (vgl. Bryant et al. 2017: 285). Im Bezug auf die
Konjunktionaladverbien ware es wichtig und sinnvoll, diese Worter zu untersuchen
und in der linguistischen Schulbuchforschung zu berucksichtigen. Anhand von
Beispielen liel3e sich die Breite und Umfang der Bedeutungsmdglichkeiten dieser
auf den ersten Blick unbedeutend wirkenden Worter erschliel3en, was in dieser

Arbeit nur bedingt bertcksichtigt werden kann.

6.3 Kontextbezogene Analyse der Wortarten

Das nachfolgende Kapitel dient dazu, die in Kap. 6.2 aufgestellten Hypothesen in
Form einer qualitativen Kontextanalyse zu Uberprifen. Es ist darauf hinzuweisen,
dass die Analyse aufgrund des Umfangs der Arbeit nur stichprobenhaft erfolgen
kann. Eine umfassendere Analyse zur Erhéhung der Reliabilitat steht demzufolge

noch aus und ware im Anschluss an diese Arbeit winschenswert.

6.3.1 Nomen (Katrin Kohr)

Jahr

(14)
(a) Pro Jahr entsteht in Deutschland eine riesige Menge Abfall.

(b) Heute werden mit modernen Maschinen etwa 35000 Tonnen Nudeln im Jahr

produziert.

(GL, eigene Hervorhebung)

(15) (a) Im Jahr 2016 gehéren der EU an: [...]
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(b) Komponiert hat es Johann Sebastian Bach in den Jahren 1730 bis 1734.

(GL, eigene Hervorhebung)

(16) In Sachsen ist festgelegt, dass alle Kinder, die bis zum 30. Juni sechs Jahre alt
werden, in diesem Jahr eingeschult werden.

(GL, eigene Hervorhebungen)

(14) und (15) zeigen eine unterschiedliche Verwendungsweise des Lemmas Jahr.
Alle vier Textbeispiele entstammen gesellschaftswissenschaftlichen Texten und
beziehen sich innerhalb dieser auf unterschiedliche Themenkomplexe. Wahrend in
(14) (a) und (14) (b) Jahr in Verbindung mit den Mengenangaben eine riesige
Menge und etwa [...] Tonnen verknUpft ist, geht es in Beispiel (15) (a) um die
Definition eines konkreten Zeitpunkts und in (15) (b) um eine Zeitspanne. Die
Komplexitat besteht folglich seitens der SuS darin, bei (14) (a) und (b) zu
erkennen, dass hier kein konkreter Zeitpunkt oder Zeitspanne bezeichnet wird,
sondern Jahr eine Wiederholung ausdrickt, die wiederum die Mengenangaben
naher definieren. In Bezug auf Beispiel (15) (a) und (b) ist dagegen anzunehmen,
dass die Verwendungsweise von Jahr als Beschreibung eines Zeitpunkts oder

einer Zeitspanne eher aus alltagssprachlichen Kontexten bekannt ist.

In (16) Ubernimmt das Lemma verschiedene Funktionen. Zum einen dient es
dazu, eine Eigenschaft zuzuweisen. Das Alter sechs Jahre stellt die Voraus—
setzung dar, in Sachsen eine Schule besuchen zu dirfen. In diesem Jahr referiert
dagegen auf einen Zeitpunkt, der nicht frei von Abstraktion der urspringlichen
Bedeutung ist. Das Pronomen dieses dient dabei nicht der Bestimmung eines
konkreten Jahres, sondern referiert auf einen sich wiederholenden Vorgang. In
jedem Jahr werden Kinder eingeschult, die Voraussetzung dafur ist jedoch, dass
sie sechs Jahre alt sind. Es handelt sich somit um eine Norm, die im Schulgesetz
verankert ist. Es lasst sich zusammenfassen, dass Jahr verschiedene Bedeu—
tungen tragen kann, die sich hinsichtlich des Grads der Abstraktion unterscheiden.

Der Kontext spielt eine tragende Rolle und wirkt sich auf das Verstandnis und die
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Einordnung von Lemmata wie Jahr aus. Jahr kann somit in gesellschafts—
wissenschaftlichen Texten sowohl flr Zeitspannen, konkrete Zeitpunkte,
Eigenschaften—zuweisung (=Alter) als auch flr sich wiederholende Ablaufe

stehen.

(Zum) Beispiel

(17) Hannover liegt zum Beispiel auf dem 52°N [...]

(GL, eigene Hervorhebung)

(18) Er wurde zum Beispiel fiir den Bau des Dresdner Zwingers genutzt.

(GL, eigene Hervorhebung)

(19) An verschiedenen Stellen des Kérpers kann man den Puls fiihlen zum Beispiel

am Handgelenk [...]

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Die vorliegenden Satze (17), (18) und (19) stutzen zum einen die These, dass
Beispiel im bildungssprachlichen Kontext i. d. R. als Phrase in Kombination mit
zum auftritt. Zum anderen ist erkennbar, dass durch die Phrase eine vorherige
Schilderung konkretisiert wird. In (17), in (18) wie auch in (19) ist es dazu
notwendig, den Kontext zu kennen. Die Nennung eines Beispiels dient lediglich
dazu die Rezeption des vorangehenden Textteils zu verbessern. In (18) wird der

Bezug zum Kontext zusatzlich durch die Anapher er hergestellt.
Wald

Bei der Kontextanalyse des kollektiven Nomens Wald fallt in Bezug auf die
gesellschaftswissenschaftlichen Texte auf, dass das Nomen sowohl als Grundwort
(20) (a) und (b) als auch als Bestimmungswort in Komposita (21) (a) und (b)

auftritt (vgl. Kap. 3.3.1), wenngleich die Komposita mit Wald als Bestimmungswort,
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wie in Kap. 6.2.1 ersichtlich wurde, nicht unter den 20 haufigsten Nomen auftreten.
Die nachfolgenden Satze (20) und (21) veranschaulichen, in welchen Kontexten

gesellschaftswissenschaftlicher Texte das Lemma beispielsweise auftreten kann.

(20) (a) Falsches Verhalten von Erwachsenen und Kindern im Wald schadet der Natur.

(b) Jagd sorgt dafiir, dass es in den Waiéldern einen gesunden und gleich
bleibenden Wildbestand gibt.

(GL, eigene Hervorhebung)

(21) (a) Musik und L&rm bel&stigt nicht nur die Waldbesucher, sondern auch die Tiere.

(b) Herumliegender Miill verschmutzt den Waldboden und das Grundwasser.

(GL, eigene Hervorhebung)

Bei den vorliegenden Beispielen steht weniger die biologische Funktion und
Kategorisierung des Lebensraumes Wald im Fokus als vielmehr der Umgang des
Menschen mit der Natur. Der Wald ist somit ein Platzhalter fur die Umwelt an sich.
Die wissensvermittelnde Funktion dieser Textausschnitte liegt folglich darin, SuS
Regeln zum Verhalten in der Natur und zur Rulcksichtnahme gegenuber den

Tieren, welche im Wald leben, aufzuzeigen.

In naturwissenschaftlichen Texten treten die nachfolgenden Verwendungskontexte
des Lemmas Wald auf. Dabei ist festzuhalten, dass das Lexem auch hier als
Kompositum ebenso wie als einzelnes Grundwort auftritt. Die Bedeutung bezieht
sich dabei eindeutig auf den Wald als Lebensraum (22) oder auf die nahere

Bestimmung von Tierarten, deren Lebensraum der Wald darstellt (23).

(22) Viele Tiere und Pflanzen brauchen den Wald als Lebensraum.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)
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(23) Waldameisen leben in einem Ameisenhligel.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Tier

Beispiel (24) (a) und (b) sowie (25) (a) zeigen das Vorkommen des Lemmas Tier

einerseits in der GL, andererseits in den naturwissenschaftlichen Texten.

(24) (a) Es entstehen Abgase und Schadstoffe, die die Luft um uns verschmutzen. [...]
Folgen fiir die Gesundheit von Pflanzen, Tieren und Menschen bleiben nicht aus.

(b) Eine Blumenrabatte ist ein besonders angelegtes Blumenbeet. Es hat zum
Beispiel eine besondere Form (Kreis, Quadrat, Umriss eines Tieres
usw.).

(GL, eigene Hervorhebung)

(25) Tiere sind an ihre Umgebung gut angepasst.
(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Anhand  der  kontextuellen Einordnung  des Lemmas Tier in
gesellschaftswissenschaftlichen Texte (24) (a) und (b) ist ersichtlich, dass Tier
nicht als Gattung zur Beschreibung tierischer Merkmale und Verhaltensweisen im
Okosystem im Vordergrund steht, sondern der Fokus in (a) auf der
Umweltverschmutzung als gesellschaftliches Phanomen und dessen Folgen fur
die Umwelt liegt. In (b) liegt eine abstrahierte Verwendung des Wortes Tier vor.
Der Begriff wird in vorliegendem Beispiel dazu gebraucht, um eine Eigenschaft
von Blumenbeeten aufzuzdhlen, namlich dass sie eine bestimmte Form
einnehmen konnen. Der Begriff Tier geht dabei mit Begriffen aus der Geometrie

einher: Kreis und Quadrat.
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Pferd

Wie sich in Kap. 6.2.1 herausgestellt hat, tritt das Lemma Pferd frequent im

gesellschafts—wissenschaftlichen Teilkorpus auf.

(26) Der Schmied gehért zu den Handwerkern. Er fertigte Hufeisen fiir die Pferde und
stellte aus Eisen Tdpfe und Pfannen her. Er beschlug die Pferde und reparierte die
Waffen.

(GL, eigene Hervorhebung)

Beispiel (26) untermauert die Beobachtungen, die bereits in Bezug auf das
Lemma Tier gemacht wurden. Auch hier geht es nicht um das Pferd als Lebe—
wesen und dessen biologische Betrachtung, sondern um die Beschreibung von
Berufsgruppen. Pferd dient der Definition des Berufs Schmied und fungiert als
Eigenschaft eines anderen Begriffs, der im vorliegenden Textausschnitt im Fokus
steht.

Tag

(27) (a) Alle weiterfiihrenden Schulen haben einen Tag der offenen Tiir, an dem du dich
mit deinen Eltern (iber die Schule und ihr Profil informieren kannst.

(b) Ina hat heute Nacht zum ersten Mal ihre Tage bekommen.

(c) Nach diesem aufregenden Tag muss Tanja abends noch unbedingt mit ihren
Eltern sprechen.

(GL, eigene Hervorhebung)

Auch anhand des Lemmas Tag lasst sich erkennen, dass die Verwendung des
Begriffs aus der Alltagssprache in Bezug auf den Kontext stark variieren kann. (a)
und (b) lassen die ursprunglich zeitliche Bedeutung des Lexems erkennen, jedoch
ist dies die einzige semantische Ubereinstimmung zwischen den beiden Satzen. In
(a) wird Tag im Kontext der festen Phrase Tag der offenen Tiir verwendet, welche
durch den nachfolgenden Nebensatz an dem du dich mit deinen Eltern (iber die

Schule und ihr Profil informieren kannst definiert wird. (c) zeigt dagegen die
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Verwendung von Tag in einem zeitlichen Zusammenhang, der dazu dient, die
vorherige Schilderung dessen, was Tanja erlebt hat, zusammenzufassen und auf
den Punkt zu bringen. Bei (b) handelt es sich hingegen nicht um das zeitliche
Phanomen Tag, sondern um einen Fachbegriff, der fur ein biologisches

Phanomen, namlich die Monatsblutung der Frau, steht.

FUr anknUpfende Arbeiten ware es interessant zu untersuchen, welche weiteren
Verwendungskontexte Abstrakta wie Jahr und Tag einnehmen konnen, deren
Hauptbedeutung die Bestimmung eines Zeitpunktes oder Zeitraumes ist*.
AnkniUpfend daran ist es winschenswert, eine empirisch validierte Didaktisierung

der Semantik der Begriffe vorzunehmen.

6.3.2 Verben (Katrin Kohr)

Nachfolgendes Kapitel dient der Kontextanalyse der in Kap. 6.2.2 hervor—

gehobenen Verben.

geben

Bei der Analyse des Lemmas geben in naturwissenschaftlichen Texten fallt auf,
dass das Verb haufig in Verbindung mit den Partikeln ab und an sowie der Prafix
um auftritt und somit Teil eines Partikel- bzw. Prafixverbs sein kann. Daran lasst
sich bereits eine groRe Varianz in Bezug auf die Semantik des Verbs erkennen.
Im Folgenden soll jedoch ausschlieRlich das Lemma geben betrachtet werden, da
ab-, an- und umgeben als eigenstandige Lemmata getaggt wurden und nicht unter
den 20 haufigsten Lemmata der Verben vorkommen. Die Frequenz dieser Verben

ist somit im Vergleich zu geben eher als gering einzustufen.

(28) (a) Im Radio werden dann Ozonwarnungen gegeben.

(b) [..] deshalb nennt man sie fossile Energietrdger. Sie sind nur in einer
bestimmten Menge vorhanden. Wenn wir sie verbraucht haben, wird es sie nicht
mehr geben.

49 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/Tag_Zeit Zeiteinheit sowie
https://www.duden.de/rechtschreibung/Jahr [Letzter Zugriff 29.09.2020].
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(NatWiss, eigene Hervorhebung)

(29) (a) Viele Miitter geben ihren Babys Muttermilch als erste Nahrung.

(b) Die Wirtschaftsminister der EU haben beschlossen, dass es keine einheitlichen
VerpackungsgréBen mehr geben muss.

(GL, eigene Hervorhebung)

Anhand von (28) (a), (b) sowie (29) (a), (b) lassen sich drei unterschiedliche
Bedeutungen des Verbs geben erkennen. Die wortliche Bedeutung von geben im
Sinne von ,lbergeben, Uberreichen*® findet sich in keinem der Beispiele. Am
ehesten lasst sich (29) (a) dieser Bedeutung zuordnen, wenngleich auch hier die
Semantik leicht abweicht. Eine Mutter gibt ihrem Baby die Muttermilch nicht in
dem Sinne, dass sie sie ihm aushandigt. Dies ist aus pragmatischen Griinden
nicht moglich, da ein Baby das Greifen und zum Mund Fuhren erst erlernen muss.
Das Verb geben tragt in diesem Zusammenhang die verwandte Bedeutung
,verabreichen‘. Eine Ubereinstimmung lasst sich dagegen bei (28) (b) und (29) (b)
finden, wenngleich der Kontext ein anderer ist. Geben wird mit der Bedeutung
,vorhanden sein, existieren’ verwendet. In (28) (a) tritt geben im Sinne von
,aulkern, durchgeben’ auf. Insgesamt werden von Duden online 17 verschiedene
Bedeutungen des Verbs unterschieden (ebd.). Es ist demnach anzunehmen, dass
in naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Texten eine noch
hohere Varianz in Bezug auf die Semantik moglich ist, als an dieser Stelle

angedeutet wurde.

entstehen

(30) Durch das Sticken werden Stoff, Leder oder Papier mit Faden verziert. Dabei
entstehen einfache Muster oder auch aufwendige Bilder.

50 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/suchen/dudenonline/geben [Letzter Zugriff
12.09.2020].
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(GL, eigene Hervorhebung)

(31) Die Bewegungsenergie kann z.B. durch die Umwandlung von Wérmeenergie
entstehen.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

(30) zeigt die Verwendung des Prafixverbs entstehen im gesellschafts—
wissenschaftlichen Text. Die Bedeutung des Verbs umfasst dabei das Ergebnis
einer Handlung, in diesem Fall der handwerklichen Tatigkeit sticken. Auch in (31)
geht es um das Resultat eines Prozesses. Durch physikalische Prozesse entsteht
eine bestimmte Form der Energie, die Bewegungsenergie. Die Komplexitat ergibt
sich in vorliegendem Beispiel aus der Satzkonstruktion und daher, dass es sich
dabei um einen mehrgliedrigen Verbkomplex handelt, welcher durch das
Modalverb kénnen modifiziert wird. Demzufolge bezeichnet entstehen hier kein
sicheres Ergebnis. Die Umwandlung von Wérmeenergie ist dabei nur eine
Moglichkeit, um Bewegungsenergie zu erlangen. Die Schwierigkeit fur Lernende
liegt folglich darin, auf Basis ihres Weltwissens zu erkennen, dass die
Umwandlung von Wéarmeenergie nicht in jedem Kontext, in dem es um die
Generierung von Bewegungsenergie geht, zum Einsatz kommt. Die Relativierung
einer Aussage ist eine typische Vorgehensweise in der Wissenschaft und erfordert
daher ein hohes MaR an Reflexionsfahigkeit seitens der Lernenden®'. Dies macht
die Rezeption des Verbs entstehen zu einer komplexen Aufgabe fur SuS.
Laut Duden online® ist die zweite Bedeutung, ,sich flr jemanden ergeben’ (z. B.
Ihnen entstehen dadurch keine Kosten), zu unterscheiden, die jedoch in der

vorliegenden Textgrundlage nicht auftritt. Es ware demnach winschenswert,

51 Ertner sieht die Begriindung dafiir im offentlichen wissenschaftlichen Diskurs, der eine
Rechtfertigung wissenschaftlicher Erkenntnisse gegeniiber der Allgemeinheit erfordert. Heinrich

Boll Stiftung (2008): https://www.boell.de/de/navigation/bildungssystem-5725.html [Letzter Zugriff
29.09.2020].

52 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/entstehen [Letzter Zugriff
13.09.2020].
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anhand einer grolderen Textgrundlage zu untersuchen, ob diese Bedeu—

tungsvariante im Sachunterricht vorkommen kann.

bilden

(32) Einen besonderen Hoéhepunkt bilden die jéhrlich stattfindenden Jazz- und
Dixielandfahrten sowie die Dampferparade am 1. Mai.

(GL, eigene Hervorhebung)

(33) Bei den Jungen bilden sich in den Hoden Spermien.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

(32) zeigt die Verwendung von bilden im Sinne von ,darstellen. Bilden
Ubernimmt hier die Funktion des Kopulaverbs sein. In (33) wird bilden wie das
Verb entstehen verwendet. Es geht dabei um die Darstellung eines biologischen
Prozesses, namlich das Herausbilden von Spermazellen im Zuge der Pubertat
eines Jungen. Insgesamt werden seitens der Dudenredaktion funf Bedeutungen
unterschieden, die die Komplexitat und Kontextabhangigkeit des Verbs

unterstreichen.

nennen

(34) Betrachten wir den Nachthimmel aufmerksam, féllt uns ein ungleichméBig
geformter, breiter Streifen auf, der wie ein dunstiges Wolkenband aussieht und den
wir Milchstraf3e nennen.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

(35) Das Handout enthélt wichtige Stichpunkte und Daten. Es sollte knapp und
libersichtlich sein, eine klare Gliederung haben und wichtige Quellen (zum Beispiel

53Vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/bilden [Letzter Zugriff
13.09.2020].
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Bticher und Internetadressen) nennen.

(GL, eigene Hervorhebung)

Beispiel (34) entstammt dem naturwissenschaftlichen Kontext. Hier wird nennen
mit der Bedeutung ,einen bestimmten Namen geben** verwendet. Im ge-
sellschaftswissenschaftlichen Textbeispiel (35) geht es dagegen nicht um die
Bezeichnung eines Phanomens, sondern darum, dass bestimmte Inhalte in der
Textsorte Handout enthalten sein mussen. Duden Online (ebd.) kategorisiert die
vorliegende Bedeutung als ,erwahnen, anfluhren’. Wenngleich nennen auch in
diesem Beispiel nicht die Funktion des Operators als Texthandlung im Rahmen
einer Aufgabenstellung einnimmt, lassen sich dennoch Parallelen zu diesem
erkennen. Gemeint ist nicht, dass das Handout die Inhalte eigenstandig anfluhrt,
sondern dass die SuS diese Aufgabe Ubernehmen sollen. Es handelt sich folglich
um eine Handlungsanleitung. Die SuS bekommen ein methodisches Vorgehen
bereitgestellt als Vorbereitung darauf, dass sie einmal ein Handout anfertigen

mussen.

Im Folgenden sollen die Prafixverben befinden, bestehen und beginnen in den
naturwissenschaftlichen Kontext eingeordnet und untersucht werden, ob diese wie

beim Lemma entstehen dazu dienen, Ablaufe und Prozesse zu beschreiben.

befinden

(36) (a) Neben den Pilzen befinden sich viele weitere Wildfriichte im Wald.

(b) Im Inneren der Taschenlampe befinden sich Batterien oder Akkus, die die
elektrische Energie liefern.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Die meisten Verwendungskontexte des Lemmas befinden entstammen Texten mit
biologischen Themen. (a) zeigt dabei, wie das Verb eingesetzt wird, um das

Vorhandensein von etwas abzubilden. Vergleichbar ist die Bedeutung des Verbs

54 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/nennen [Letzter Zugriff
13.09.2020].

123


https://www.duden.de/rechtschreibung/nennen

in (b). Der Text lasst sich dem Fach Physik zuordnen. Auch hier wird befinden zur
Beschreibung eines Inhalts verwendet. Das Vorhandensein der Batterien oder
Akkus stellt dabei die Voraussetzung fiur den Ablauf eines physikalischen
Prozesses: dem Entstehen von elektrischer Energie. In (a) knupft an das
Vorhandensein, auf das das Verb abzielt, kein Vorgang oder Prozess an. Es wird
lediglich eine Eigenschaft der Biosphare Wald genannt, namlich dass es dort Pilze
und andere Wildfrlichte gibt. Auffallend ist, dass das Verb sowohl in (a) als auch in
(b) reflexiv verwendet wird. Laut Gogolin et al. (2011) handelt es sich bei
Reflexivitat um ein typisches bildungssprachliches Merkmal, das haufig in

Kombination mit Partikel-/Prafixverben einhergeht (vgl. Kap. 3.2, Tab. 3).

bestehen

(37) (a) Mit der Schlammprobe kannst du mehr (ber Zusammensetzung einer
Bodenprobe herausfinden. Diese kann zum Beispiel aus Sand, Lehm, Ton und
Humus bestehen.

(b) Ein Baby wird mit Kaiserschnitt geboren, wenn bei einer normalen Geburt
Gefahr fiir Mutter und Kind bestehen wiirde.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Bei dem Lemma bestehen (a) geht es in ahnlich wie bei (37) (a) darum, die
Eigenschaften bzw. Zusammensetzung von etwas zu benennen. Das Prafixverb
tritt in diesem Kontext zum einen mit geologischen Fachbegriffen wie
Schlammprobe oder Bodenprobe auf, zum anderen finden sich andere bildungs—
sprache Phrasen wie zum Beispiel und komplexe Nomen wie das Derivat
Zusammensetzung, die das Textverstandnis erschweren kdnnen. Bei (38) (b) geht
es weniger um die Beschreibung von Eigenschaften als vielmehr um die
Voraussetzung fur etwas, in diesem Fall die Durchfuhrung eines Kaiserschnitts.
Das Verb verknupft in diesem Fall die Nomen Gefahr und Kaiserschnitt, welche
durch einen Nebensatz voneinander getrennt auftreten, miteinander, und macht

deren Zusammenhang deutlich.

beginnen
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(39) (a) Im zeitigen Friihjahr, wenn die ersten Sonnenstrahlen durch die kahlen
Baumbkronen auf den Waldboden fallen, beginnen diese Friihbliiher zu wachsen.

(b) Jetzt hat das Baby schon einen richtigen Haarflaum. Die Muskeln beginnen zu
wachsen.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Beim vorliegenden Prafixverb beginnen liegen zwei Beispiele aus dem The—
menbereich Biologie vor. Sowohl in (a) als auch in (b) leitet das Verb einen
Vorgang ein. In (a) ist das Wachstum der Friihbliiher an die Voraussetzung
geknupft, dass Sonnenstrahlen den Waldboden erreichen. Es handelt sich hierbei
um eine hypotaktische Satzkonstruktion, die durch den Konnektor wenn eingeleitet
wird. Dieser spielt fir das Verstandnis des Satzes eine grundlegende Rolle, da er
deutlich macht, dass der Nebensatz die Bedingung fur die Handlung im Hauptsatz
darstellt. In (b) handelt es sich dagegen um zwei Hauptsatze, die einander
semantisch nicht unmittelbar bedingen. So ist es mdglich, dass das Baby
Haarflaum entwickelt, aber die Muskeln noch nicht anfangen zu wachsen, wie es
auch umgekehrt moglich ist, dass die Muskeln wachsen, ohne dass das Baby
Haarflaum entwickelt. In beiden Beispielen driickt das Lemma beginnen jedoch die

Einleitung eines (biologischen) Prozesses aus.

Es lasst sich zusammenfassen, dass insbesondere die Prafixverben sehr haufig
an sprachliche Vorgange geknupft sind, die typisch fur die allgemeine
Wissenschaftssprache sind. Verben wie bilden oder geben, die aus der
Gemeinsprache bekannt sein durften, lassen ferner ein groRes Bedeutungs—

spektrum zu, bei dem der Kontext eine tragende Rolle spielt.

6.3.3 Adjektive (Katrin Kéhr)

In Kap. 3.3.3 und 6.2.4 wurde angedeutet, dass der Ubergang zwischen
Adjektiven und Adverbien flie3end ist, weshalb davon auszugehen ist, dass einige
Adjektive fehlerhaft als Adverbien getaggt wurden und umgekehrt. Um diese

Problematik bei der Kontextanalyse zu umgehen, werden einige Adjektive, die
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auch als Adverb im Korpus auftreten, ausschliel3lich in diesem Kapitel analysiert

und nicht separiert in Kap. 6.3.4 Teil der Betrachtung sein.

Nachfolgendes Kapitel dient der Kontextanalyse der in Kap. 6.2.3
hervorgehobenen qualitativen Adjektive fest, ganz, weill, modern sowie des

quantitativen Adjektivs ungeféhr.

fest

(40) (a) Die Sténgel sind elastisch und fest und kénnen sich dem Wasserstand
anpassen.

(b) Die Sterne, die wir nachts sehen, sind ebensolche gliihenden Gasbélle. Sie
stehen scheinbar fest am Himmel.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

In (40) (a) beschreibt das Adjektiv fest die Eigenschaft eines Pflanzenbestandteils,
dem Sténgel. In (b) handelt es sich um adverbial gebrauchtes Adjektiv (vgl. Kap.
3.3.3). Hier geht es weniger um eine fuhlbare Eigenschaft der Sterne als vielmehr
darum, dass keine Bewegung und somit Positionsanderung der Sterne stattfindet.

Fest hat somit die Bedeutung ,unveranderlich’.

ganz (NatWiss-Korpus)

Die Haufigkeitsanalyse hat in Bezug auf das Lemma ganz ergeben, dass es
sowohl als Adjektiv als auch als Adverb getaggt wurde. Die unterschiedlichen
Verwendungsweisen werden daher an dieser Stelle betrachtet, wobei glei—
chermalen auf die Funktion als Adverb und als Adjektiv eingegangen wird. Das

Lemma wird folglich nicht gesondert in Kap. 6.3.4 analysiert werden.

(41) (a) Manchmal wollen sie sich ganz nah sein und sich am ganzen Kérper spliren.
(b) Nicht immer ist der ganze Mond zu sehen.
(c) Das Atmen funktioniert ganz automatisch.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)
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Anhand (41) (a) - (c) lassen sich drei verschiedene Bedeutungen des Lemmas
ganz erkennen. In (a) finden sich zwei der drei Verwendungsweisen. Bei der
Verbindung der beiden Adjektive ganz und nah Ubernimmt ganz eine attributive
Funktion. Es modifiziert dabei die Bedeutung von nah zu ,sehr nah‘. In der
Prapositionalphrase am ganzen Kérper hat das Adjektiv als Attribut die Bedeutung
,vollstandig®®. Diese Bedeutungsvariante lasst sich ebenfalls in (b) erkennen,
wohingegen ganz in (c) als Partikel auftritt und keine eigenstandige Bedeutung

tragt. Es betont lediglich das adverbial gebrauchte Adjektiv automatisch.
modern

Anhand der Beispiele (42) (a) und (b) wird nachfolgend der Kontext des Lemmas

modern in den Gesellschaftswissenschaften analysiert.

(42) (a) Moderne Medien ermdglichen, dass fast (iberall auf der Erde gesprochene,
geschriebene oder bildhafte Nachrichten empfangen oder versendet werden
kénnen.

(b) Aus der Barockstadt wurde eine moderne Industriestadit.

(GL, eigene Hervorhebung)

In (a) dient modern dazu die Aktualitdt der Medien hervorzuheben und referiert
somit zeitgleich auf den Begriff ,digitale Medien‘, wenngleich dieser nicht explizit
genannt wird. Dies wird durch den nachfolgenden Nebensatz deutlich.

In (b) wird das Lexem als Mittel zur Abgrenzung verwendet, um deutlich zu
machen, dass die Industriestadt die Weiterentwicklung der Barockstadt ist und

dass wir uns nach wie vor im Industriezeitalter befinden.

ungeféhr

Als letztes adjektivisches Lemma wird ungefédhr im Kontext gesellschafts—

wissenschaftlicher Texte analysiert.

55 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/ganz [Letzter Zugriff
14.09.2020].
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(43) (a) Ein Lastwagen wiegt ungeféahr eine Tonne.

(b) Pro Jahr werden im Hamburger Hafen ungefdhr 12000 Schiffe be- und
entladen.

(GL, eigene Hervorhebung)

Es fallt auf, dass das Lemma in (43) (a) und (b) in Kombination mit Numeralia
auftritt. In (a) geht es dabei um die Bestimmung einer Mengenangabe, in (b)
darum, eine Anzahl zu definieren. Das Lemma wird verwendet, um deutlich zu
machen, dass es lediglich um die durchschnittliche Zahl geht, um eine allgemeine
Vorstellung davon zu bekommen, wie viel ein Lastwagen wiegt oder wie viele
Schiffe pro Jahr be- und entladen werden. Es wird folglich eine Relativierung
vorgenommen, da die exakte Zahlenangabe nicht relevant ist. In Kap. 6.3.2 wurde
angedeutet, dass die Relativierung von Aussagen typisch fur wissen—
schaftssprachliche Kontexte ist. Es ist anzunehmen, dass dies auch fur die

Bildungssprache zutrifft.

Es lasst sich beobachten, dass die in diesem Kapitel analysierten Adjektive eine
hohe Varianz hinsichtlich der Bedeutung zulassen. Dies gilt sowohl fur den
Teilkorpus GL als auch fur NatWiss. Haufig haben sie eine graduierende oder
relativierende Funktion (z. B. ganz, ungeféhr). In allen Fallen ist Hinter—
grundwissen erforderlich, um z. B. die zeitlichen Verhaltnisse, die durch temporale

Adjektive wie modern ausgedriuckt werden, vollstandig zuordnen zu kdnnen.

6.3.4 Adverbien (Katrin Kéhr)

Nachfolgend werden die Adverbien friher, nun, manchmal, hier und fast im

Zusammenhang betrachtet.

frither
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(44) (a) Wo friiher viele Menschen damit beschéftigt waren, Autos ohne Maschinen
zusammenzubauen, stehen heute Industrieroboter, die diese Arbeiten
tibernehmen.

(b) Viele Kantoren arbeiteten friiher auch als Komponisten.

(GL, eigene Hervorhebung)

In Bezug auf das Lemma friiher wurde in Kap. 6.2.4 die Annahme aufgestellt, dass
es thematisch dem Bereich Lebensformen zuzuordnen ist. Dies unterstreichen die
vorliegenden Beispiele. In (44) (a) zeigt die Einbettung in den Kontext, dass beim
Lemma, ahnlich wie in Bezug auf modern in Kap. 6.2.4 festgestellt wurde, die
temporale Verwendung zum Einsatz kommt, um zeitliche Ereignisse einander
gegenuberzustellen. So wird deutlich gemacht, dass die Vorgehensweise, Autos
ohne Maschinen zusammenzubauen, nicht langer Ublich ist. Ebenso verhalt es

sich in (b), bei dem der Fokus noch mehr auf dem historischen Ereignis liegt.

nun

Die Temporaladverbien nun und manchmal weisen sowohl im Teilkorpus GL als
auch NatWiss eine hohe Frequenz auf. Beide werden daher sowohl anhand eines
naturwissenschaftlichen und eines gesellschaftswissenschaftlichen Beispiels

analysiert.

(45) Durch den Einsatz von Industrierobotern, die nun die Arbeit von Herrn Stiegler
verrichten, ist seine Arbeitsstelle weggefallen.

(GL, eigene Hervorhebung)

(46) Der Fétus wird immer gré3er und ist nun so grol3 wie ein Blumenkohl. Er kann nun
die Augen éffnen und schlieBen und nuckelt manchmal an seinen Daumen.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Im gesellschaftswissenschaftlichen Beispiel (45) dient das Adverb nun der
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Argumentation. Es betont, dass der Wegfall von Arbeitsplatzen wie dem von Herrn
Stiegler durch technische Neuerungen und die damit einhergehenden gesell-
schaftlichen Veranderungen bedingt ist. Herr Stiegler ist dabei ein beliebiger
Arbeitnehmer, hinter dessen Namen ein Individuum steht, welches unter den
Folgen der gesellschaftlichen Entwicklung zu leiden hat. Die Nennung eines
Namens dient somit zur Veranschaulichung eines abstrakten Sachverhalts, der
auf viele Menschen zutrifft. Im naturwissenschaftlichen Text tritt in zwei
aufeinanderfolgenden Satzen das Adverb nun auf. Dadurch wird keine Epoche
oder gesellschaftliche Entwicklung ausgedrickt, sondern das Stadium eines
biologischen Prozesses betont: des Heranwachsens eines Kindes im Mutterleib.
Nun referiert auf das erreichte Stadium und die damit einhergehenden Eigen—
schaften, die der Fotus aufweist. Diese werden bendtigt, um die Phase der
Entwicklung einordnen und benennen zu kdnnen. Die Verwendungsweise von nun
im gesellschaftswissenschaftlichen Text ist somit viel allgemeiner und bezieht sich
auf das ,Jetzt' im Vergleich zum ,Friher’, wohingegen nun im naturwissenschaft—
lichen Kontext verwendet wird, um Stadien und Phasen eines Entwicklungs—

prozesses zu beschreiben.

manchmal

Zur Analyse des Lemmas manchmal wurden jeweils zwei Beispielkontexte aus
den Gesellschaftswissenschaften und zwei aus den Naturwissenschaften

ausgewahlt.

(47) (a) Eigentlich spielte sich das ganze Familienleben in der Kiiche ab. Aber
manchmal durfte ich mit meiner Freundin in der Stube mit der Puppenstube
spielen.

(b) Wenn wir in den Sternenhimmel schauen, erkennen wir manchmal Muster.

(GL, eigene Hervorhebung)

(48) (a) Boden sieht (iberall anders aus. Im Wald ist er weich und von Laub oder Nadeln
bedeckt. In der Néhe eines Flusses ist er manchmal kiesig oder sandig.

130



(b) Er kann nun die Augen 6ffnen und schlieBen und nuckelt manchmal an seinen
Daumen.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

In allen hier angeflhrten Beispielen hat das Lemma die Bedeutung ,nicht
regelmaRig, unterschiedlich haufig, mehr oder weniger oft; hin und wieder*® inne
und beinhaltet somit die eingeschrankte Gultigkeit einer Aussage. Dabei lasst sich
bei (47) (a) und (b) sowie (48) (a) und (b) eindeutig zwischen der Schilderung
gesellschaftlicher Lebensweisen (das Spielen in der Stube, das Beobachten der
Sterne) und Eigenschaften der Natur (die Beschaffenheit des Bodens, das intuitive

Nuckeln eines Fotus) unterscheiden.
hier

Wie in Kap. 6.2.4 festgehalten wurde, ist hier hochfrequent in gesellschafts—

wissenschaftlichen Texten.

(49) (a) Ihr misst Aufforderungen von Erwachsenen ablehnen, wenn ihr splrt, hier
stimmt etwas nicht!

(b) Ein Slogan ist ein Werbespruch, den man sich besonders gut merken kann.
Meist ist er kurz und zielgerichtet. Er fasst die wichtigsten Eigenschaften des
Produktes zusammen.

Werbefachleute wenden hier viele sprachliche Tricks an.

(c) Die gesponnenen Baumwollfdden nennt man Garn. Hier werden sie in
Geschéften verkauft.

(GL, eigene Hervorhebung)

Laut Dudenredaktion®” kann das Adverb eine rdumliche, hinweisende Bedeutung
haben, wie z. B. in (c), wo das Lemma auf Deutschland referiert, zu erkennen ist.

Dies wird aufgrund des Kontextes und des damit einhergehenden Weltwissens

56 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/manchmal [Letzter Zugriff
14.09.2020].

57 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/hier [Letzter Zugriff
14.09.2020].
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deutlich, auch wenn der Begriff Deutschland nicht explizit genannt wird. Auch in
(b) macht hier einen Zusammenhang deutlich, wenngleich dabei kein konkreter
Ort, sondern ein Sachverhalt, namlich das Verfassen eines Werbespruchs,
gemeint ist. Die Bedeutung ist somit abstrakter als in (c). Ahnliches lasst sich zu
(a) bemerken, auch hier verdeutlicht das Adverb einen Zusammenhang, der
jedoch keinen Ort meint. Hier bezieht sich dabei auf die komplexe Nominalphrase

Aufforderungen von Erwachsenen.
fast

Das Lemma fast wird in Kontexte, welche dem NatWiss-Teilkorpus enthommen

sind, eingeordnet.

(50) (a) Die Wildschweine gehéren zu den gréf3ten frei lebenden Tieren in unseren
Waldern. Sie werden fast einen Meter hoch und bis zu 200 Kilogramm schwer.

(b) Die Erde ist zu fast drei Vierteln mit Wasser bedeckt.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

In Bezug auf fast im naturwissenschaftlichen Kontext lasst sich eine vergleichbare
Beobachtung wie beim Lemma ungeféhr anstellen. Dieses wurde ausschlieBlich
im Zusammenhang mit gesellschaftswissenschaftlichen Beispielen betrachtet.
Dabei wurde festgestellt, dass es immer dann auftritt, wenn eine Zahl genannt
wird, deren genaue Bestimmung nicht im Vordergrund steht. Die beiden Beispiele
(50) (a) und (b) vertiefen diese These in Bezug auf naturwissenschaftliche The—

men.

Die im Zusammenhang mit den Adjektiven angesprochene Relativierung und
Graduierung (vgl. Kap. 6.3.3) findet sich auch bei den Adverbien, z. B. fast,
manchmal. Sehr oft wird auf abstrakte Vorgange oder Sachverhalte, z. B. durch
das Adverb hier, was eine richtungsweisende Funktion innehat, verwiesen, die

Hintergrundwissen und Abstraktionsvermogen seitens der SuS erfordern.
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6.3.5 Konnektoren (Kunduz Zhyrgalbekova)

Das folgende Kapitel dient dazu, die Konnektoren, welche im Zusammenhang mit
der Frequenzanalyse (Kap. 6.2.5) hervorgehoben wurden, in den Kontext des GL-

sowie NatWiss-Teilkorpus einzuordnen.

damit

Zunachst werden diejenigen Beispiele dargestellt, in denen damit als unterord—

nende Konjunktion und als Pronominaladverb vorkommt.

(61) (a) Damit man fair gehandelte Produkte erkennen kann, gibt es ein Fair Trade-
Zeichen.

(b) Sie wissen dann wie ein bestimmtes Produkt gestaltet werden muss, damit es
sich gut verkauft.

(c) Deshalb diirfen wir keine Energie verschwenden und miissen sparsam damit
umgehen.

(d) [...] wo friiher viele Menschen damit beschéftigt waren.

(GL, eigene Hervorhebung)

Im ersten und zweiten Beispiel andert sich durch damit die Verbstellung und die
Syntax des Satzes. Durch den Nebensatz wird der Zweck einer Handlung
verdeutlicht. In (c) fungiert damit nicht als Konnektor; es bezieht sich vielmehr auf
das Wort Energie im Satz und Ubernimmt somit eine deiktische Funktion. Im
Kontext (d) tritt das Lemma als Komplement des Verbs auf. Es lasst sich an dieser
Stelle bereits die hohe Varianz bezuglich der syntaktischen Funktion des Lemmas

und die damit einhergehenden Differenzen hinsichtlich der Semantik bemerken.

wenn

Das Lemma wenn wird im Folgenden sowohl in den naturwissenschaftlichen (52)

(a) - (c) als auch in den gesellschaftswissenschaftlichen Kontext (53) (a) und (b)
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eingeordnet.

(52) (a) Wenn die Eizelle mit einer Samenzelle zusammentrifft, kbnnen sie miteinander
verschmelzen.

(b) Wenn es sich anspannt, dehnt sich der Brustkorb aus.

(c) Wenn etwas leuchtet oder blinkt, Krach macht oder Musik, heil3 oder kalt wird,
rollt, runterfallt und aufgehoben wird, fliegt, explodiert, qualmt oder gebraten wird,
immer ist Energie beteiligt.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

(53) (a) Wenn sie auf Gewéssern im Landesinneren unterwegs sind, gehéren auch
Sportboote zur Binnenschifffahrt.

(b) Wenn mich jemand zu etwas zwingen will, widerspreche ich. Wenn Tante zu
Besuch kommt, bekommt er meistens ein Geschenk. Er freut sich dartiber.

(GL, eigene Hervorhebung)

Vergleicht man die Funktion von wenn in beiden Teilkorpora, wird ersichtlich, dass
es im NatWiss-Korpus fur komplexere Zusammenhange verwendet wird. Die
Sachverhalte werden erklart sowie Folgen und Ursachen der Handlungen
beschrieben. Somit ist die semantische Funktion des Konnektors, Konditionalitat

auszudrucken.

Unter Konditionalitdt wird eine semantische Relation der Abhangigkeit zwischen zwei
Sachverhalten verstanden. Der eine Sachverhalt, den man als FOLGE oder
KONSEQUENS

bezeichnen kann, wird als von einem anderen Sachverhalt, den man als BEDINGUNG
oder ANTEZEDENS bezeichnen kann, abhangig verstanden [...] (Volodina 2015: 692).

Im GL-Korpus ist wenn in Satzen anzutreffen, die soziale Themenbeziige auf—
weisen. Im zweiten Beispiel (53) (b) wird eine temporale Relation ausgedrickt.
Durch das Adverb meistens wird impliziert, dass die Tante regelmaldig kommt. In
Bezug auf die temporale Lesart des wenn-Konnektors lasst sich bemerken, dass
diese nur aus dem Kontext ermittelt und von der konditionalen Bedeutung

abgegrenzt werden kann.
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Wenn ist etymologisch mit dem temporalen wann verwandt [...] Ersteres kann bis
heute sowohl temporal als auch konditional verwendet werden. Wird wenn als
temporaler Konnektor verwendet, stellt es einen zeitlichen Bezug zu dem durch
das externe Konnekt bezeichneten Sachverhalt im Rahmen einer temporalen
Relation her [...] (ebd.: 718).

dabei

Nachfolgende Beispielsatze skizzieren die Verwendung von dabei sowohl im GL-

Teilkorpus als auch in naturwissenschaftlichen Texten.

(54) (a) Durch das Sticken werden Stoff, Leder oder Papier mit Faden verziert. Dabei
entstehen einfache Muster.

(b) Nun berechnen die Mitglieder des Schulausschusses die Kosten. Dabei helfen
ihnen Experten aus dem Bauamt.

(GL, eigene Hervorhebung)

(55) (a) Er kann sich in lockerer Erde schnell voranbewegen. Die Borsten an den Seifen
seines Kérpers sind ihm dabei besonders nlitzlich.

(b) Er lauft auf dem Wasser und wird dabei von der Oberflichenspannung
getragen.

(c) In einem Benzinmotor wird Benzin verbrannt. Dabei entsteht gro3er Druck, der
einen Kolben bewegt.

(d) Dabei hebt sich der Brustkorb und ein Muskel kommt zum Einsatz.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Fast in allen Beispielen bezieht sich das Adverb dabei auf den ganzen Ausdruck,
somit den vorherigen Satz, und dient damit der expliziten Kohasion des Textes. Es
lasst sich die Vermutung aufstellen, dass das Lemma o6fters am Anfang des
Satzes steht, was das Textverstandnis oder die Lesbarkeit zu erleichtern scheint.
Steht dabei innerhalb eines Satzes, kann es m. E. zu Schwierigkeiten bei der Re—

zeption fuhren.

135



aber

Als nachstes wird die Konjunktion aber in beiden Teilkorpora betrachtet. Sie wurde
als nebenordnende Konjunktion (KON) und als Adverb (ADV) annotiert. Obwohl
der Konnektor sehr frih von Kindern erworben wird (vgl. Kap. 4.1), gibt es
Unterschiede bei der Verwendung des Wortes innerhalb des Satzes. So wird aber
z.B. in der Umgangssprache benutzt, um eine Behauptung oder eine Aufforderung

zu verstarken oder “[es] driickt Verwunderung, einen Vorwurf aus”.

(56) (a) Diese dienen getrocknet als Heiltee. Aber auch Sirup und Limonade kénnen
daraus hergestellt werden. (KON)

(GL, eigene Hervorhebung)

(b) Wir kénnen tagelang ohne Nahrung leben Tage ohne zu trinken aushalten aber
nur wenige Minuten ohne Sauerstoff. (KON)

Ungeféhr ... Tage braucht die Erde um die Sonne zu umkreisen.

Sie kreist aber nicht nur um die Sonne, sie dreht sich auch um sich. (ADV)

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

(c) Flir viele ist die Heimat der Ort an dem sie gebore und aufgewachsen sind.
Heimat kann aber auch dort sein wo man Menschen um sich hat. (ADV)

(GL, eigene Hervorhebung)

Aber gehort zu zwei semantischen Klassen der Konnektoren, und zwar zum einen

zur konzessiven und zum anderen zur adversativen.

Fir das konzessive aber wird in aller Regel eine Bedeutungsbeschreibung Uber
ein Konzept des ,Widerspruchs gegen die Normalerwartung" getroffen, deren
Basis ein Konglomerat aus kollektiv geteiltem Weltwissen, kulturellen Be—
wusstseinsinhalten und Bewertungsmustern ist. Der kontrastive Vergleich wurde
vielfach als Spezialfall des konzessiven angesehen [...] (Breindl 2015: 228).

Anhand der Beispiele wird deutlich, dass aber hier eine adversative Relation aus—

58 vgl. DWDS (2020): https://www.dwds.de/wb/aber#d-1-1-3 [Letzter Zugriff 29.09.2020].
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drickt. Die in diesem Kontext auftretenden Adverbien auch, nur, nicht nur

verstarken den kontrastiven Vergleich im Satz.

weil, da

Die vorliegenden Beispiele zu den Konjunktionen weil und da wurden zur weiteren
Analyse ausgewahlt, um die Unterschiede in der Verwendung der beiden

aufzuzeigen und um die in Kap. 6.2.5 aufgestellte Hypothese zu Uberprifen.

(57) (a) Die Flammen ersticken, weil sie keinen neuen Sauerstoff bekommen. Weil sich
das bodennahe Ozon im Sommer bildet, spricht man von Sommersmog.

(b) Der Kopf muss noch gehalten werden, da die Muskulatur zu diesem Zeitpunkt
noch zu schwach ist. Er kann austrocknen, da er nicht allzu tief ist.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

(58) (a) Weil Lebensmittel knapp sind, werden sie zugeteilt. Viele Gerédte waren aus
Metall, weil man Kunststoff noch nicht kannte.

(b) Da es nur sehr wenige schriftliche Zeugnisse aus dieser Zeit gibt, informieren
oft Ausgrabungen Uliber interessante Dinge. Es wird auch Land der Hiigel genannt,
da es sehr htigelig ist.

(GL, eigene Hervorhebung)

In Zusammenhang mit den Studien von Volodina (2015) wurde festgehalten, dass
weil in allen Ebenen der Verwendung fungieren kann, wahrend da nicht pro—
positionale Darstellungen miteinschlie3t. Um die Austauschbarkeit der beiden
Konjunktionen zu Uberprifen, wird dies nachfolgend experimentiert: Die Flammen
ersticken, weil/da sie keinen neuen Sauerstoff bekommen. Weil/da sich das
bodennahe Ozon im Sommer bildet, spricht man von Sommersmog. Weil/da
Lebensmittel knapp sind, werden sie zugeteilt. Viele Gerédte waren aus Metall,
weil/da man Kunststoff noch nicht kannte.

Betrachtet man diese Beispiele, scheint es moglich zu sein, in diesen Kontexten
beide Konnektoren zu verwenden. Um dies zu Uberprufen, lassen sich warum-

Fragen stellen und damit die propositionale bzw. nicht-propositionale Lesart der
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sprachlichen Einheit aufzeigen. Anders ausgedruckt: “Allerdings kommt beim
kausalen Verhaltnis der Anspruch auf Faktizitdt der Voraussetzung, des
Antezedens, hinzu™®. Nicht nur die Wahrheit der Voraussetzung, sondern auch die
Wahrheit der Folgerung wird erwartet. In solchen Fallen wird der weil-Satz
benutzt. “Weil-Satze konnen als Propositionsmodifikatoren und als Modus—
kommentare verwendet werden, da-Satze werden nur als Moduskommentare

verwendet” (ebd.).

Kommen wir zurlick zu den Beispielen aus dem BiWo-Korpus: So darf in (57) (a)
nur weil verwendet werden, weil an dieser Stelle die propositionale Lesart verlangt
wird. Der erste Satz in Beispiel (a) Die Flammen ersticken, weil [...] erlaubt die
Verwendung von weil, weil dadurch Fakten konstatiert und die Wahrheit

vorausgesagt wird.

In diesem Kapitel wurden die Konnektoren stichprobenhaft ausgewahlt und
analysiert. Die Deutsche Sprache verfugt Uber eine begrenzte Anzahl an
Konnektoren, die sich aus den verschiedenen Wortarten zusammensetzen.
Anhand der oben angefiuhrten Beispiele wird jedoch deutlich, dass diese abhangig
vom Kontext unterschiedliche Bedeutungen aufweisen. Nur die Konjunktion wenn
verfugt Uber mehr als sieben Bedeutungen, obwohl diese gemal der Studienlage
als unauffallig eingestuft wurde und diese ohne Aufwand zu erwerben scheint (vgl.
Kap. 4.1). Es muss auch betont werden, dass die Pronominaladverbien
(Konjunktionaladverbien) beim Textverstandnis und der damit verknlpften
Komplexitat eine groRe Rolle spielen. Auch in Schulbuchtexten fur die vierte
Klasse sind eine Menge schwer zu verstehender Funktionsworter, von denen
wiederum die syntaktische Eigenschaft eines Satzes wie z.B. Verbzweit- oder

letztstellung abhangt, anzutreffen.

59 vgl. Leibniz-Institut fiir Deutsche Sprache (2020): https:/grammis.ids-
mannheim.de/systematische-grammatik/2102 [Letzter Zugriff 29.09.2020].
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6.4 Zwischenstand

Neben der Darstellung und Analyse der 20 frequentesten Lemmata der einzelnen
Klassen wurde in Kap. 6 der Versuch unternommen, die Kontexte, in denen einige
Lemmata auftreten, zu beleuchten und dabei die Frage zu beantworten, ob und
inwiefern die Bedeutungen ob dieser Kontexte variieren kdnnen. Die Ergebnisse
der Analysen in Kap. 6.2 — 6.3 sind in Tab. 17 und 18 zusammenfassend

dargestellt.

Tab.17: Ergebnisse der Analyse der oberen Frequenzebene des BiWo (vgl. Kap. 6.2).

Wortart Wortbildung /
lexikalische

Thematisch gepragter Semantische
Wortschatz Klassen

Kategorisierung

Nomen *  kaum komplexe insbesondere Schnittmenge
Wortbildungsproduk naturwissen- sowie
-te wie Komposita schaftlicher Teilkorpora:
und Derivate Bezug Konkreta/Ab-
ersichtlich, strakta
z. B. Wald, haufigste
Gewésser Gruppe
auch thematisch GL-
unauffallige Teilkorpus:
Nomen wie vermehrt
Beispiel oder Gattungsbe-
Jahr zeichnungen
NatWiss:
vermehrt
Stofflichkei-
ten
Verben * Modal-/Hilfsverben gemeinsprachli- Vorgangs-
— mehrgliedrige che Verben wie verben, z. B.
Konstruktionen geben, wachsen
e Préafixverben, entstehen oder Tatigkeits-
frequent in beiden bilden in beiden verben, z. B.
Teilkorpora Teilkorpora geben
Verben
entstehen,
wachsen,
entwickeln und
verdndern etwas
frequenter in
NatWiss
Adjektive * keine thematisch vermehrt
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Wortbildungspro- unauffallig, aus qualitative
dukte Allgemeinspra- Adjektive
che bekannt * Gegensatz-
paare
Adverbien keine + thematisch * vermehrt
Wortbildungspro- unauffallig, qualitative
dukte Kontext von Adverbien
Noéten » Teilkorpus
NatWiss:
Modaladver-
bien
uberwiegen
* Teilkorpus
GL: sowonhl
Modal- als
auch
Temporalad-
verbien
Konnek- gemischte Klasse + thematisch * vermehrt
toren teils Zugehdrigkeit unauffallig, additive und
zu zwei Wortarten Kontext von konditionale
ADV und KON Néten Konnektoren
(z. B. aber) * Polysemie,
» z.B.wenn
(temporal
bzw.
konditional)
* wenn
Uberwiegt in
NatWiss
Tab.18: Ergebnisse der Kontextanalyse (vgl. Kap. 6.3).
Wortart Lemmata Wortverbindungen Semantik
Nomen Jahr * im/in » Zeitpunkt
diesem Jahr *  Wiederholung
* im/pro Jahr » Altersangabe /
e [..] Jahre alt Eigenschaft
Beispiel * zum Beispiel » Konkretisierung
eine Erlauterung
* Begrindung
* Kontextbezug
notwendig
Wald *  Komposita, * in NatWiss:
z. B. (biologischer)
Waldboden Lebensraum von
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Tieren

GL: Bestandteil
der Umwelt,
bezogen auf das
menschliche
Verhalten

Tier

NatWiss:
Gattung,
biologischer
Oberbegriff

GL.: Bestandteil
der Umwelt,
bezogen auf das
menschliche
Verhalten; Form/
Eigenschaft eines
anderen Lexems

Pferd

GL: Eigenschaft,
zur
Kategorisierung
eines
Begriffs/Sachver-
halts

Tag « feste
Wendung:
Tag der
offenen Tiir

zeitliche
Zusammenhange
wie Zeitpunkt,
Zeitspanne

als Fachbegriff:
Monatsblutung,
Periode

Verben

geben * esgibt

,verabreichen’
,durchgeben’/
,aullern’
,vorhanden
sein‘/,existieren’

entstehen

Ergebnis eines
Prozesses

bilden o reflexiv: sich
bilden

GL.: ,darstellen’,
Kopulafunktion im
Sinne von: ,sein’
NatWiss:
Ergebnis eines
Prozesses

nennen

NatWiss: ,einen
Namen geben’/
zur Bezeichnung
eines
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Gegenstands
GL: ,anflhren’,
,beinhalten’, als
Handlungsanwei-
sung

befinden

reflexiv: sich
befinden

NatWiss:
,existieren’,
Vorhandensein
einer Sache,
raumliche
Verortung

bestehen

bestehen
aus

NatWiss:
Zusammen-
setzung,
Beschreibung von
Eigenschaften
Nennung einer
Voraussetzung,
Bedingung

beginnen

NatWiss:
Einleitung eines
Prozesses

Adjektive

fest

in
Kombination
mit sein

in
Kombination
mit stehen

NatWiss:
Eigenschaft
adverbialer
Gebrauch,
Positions-/
Zustandsbe-
schreibung:
,unveranderlich’

ganz

NatWiss:
attributiv,
modifizierend:
,sehr’
,vollstéandig’

als Partikel, zur
Betonung

modern

GL: attributiv:
Betonung der
Aktualitat
Gegentberstel-
lung zeitlicher
Verhaltnisse

ungefahr

in
Kombination
mit
Numeralia

GL: Bestimmung
einer
Mengenangabe
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auch zur
Relativierung von
Aussagen/
Angaben

Adverbien friiher

GL.: vgl. modern:
Gegenuberstel-
lung zeitlicher
Verhaltnisse

nun

GL: Modalitat,
Betonung einer
Argumentation
NatWiss:
Stadium eines
(biologischen)
Prozesses

manchmal

,hicht
regelmafig’,
,unterschiedlich
haufig’, ,mehr
oder weniger

oft; ,hin und
wieder;
eingeschrankte
Gultigkeit/Relativi
erung

GL: im Kontext
von
Lebensweisen
NatWiss: im
Kontext von
Beschaffenheit/Ei
genschaften der
Natur

hier

GL: raumlich,
deiktisch,
hinweisend:
konkrete Orte
abstrakte
Sachverhalte

fast

in
Kombination
mit
Numeralia

NatWiss:
Bestimmung
einer
Mengenangabe
auch zur
Relativierung von
Angaben/Aussa-
gen, vgl.
ungeféhr
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Konnektoren damit e GL: final, Zweck
einer Handlung

wenn e wenn... * temporal
dann * konditional:
* GL: soziale
Zusammenhange
, Bedingung flr
Verhalten
* NatWiss:
Bedingung
biologischer /
chemischer
Prozesse/kom-
plexe
Sachverhalte

dabei * am Satzanfang
zur rezeptiven
Erleichterung des
Textzusammenha
ngs

aber * Kkontrastive
Gegenuberstel-
lung,
Relativierung
e adversativ

weil/da * weil: propositional
/ nicht-
propositional
* Wabhrheitsgehalt
der Begriindung
* da: nicht-
propositional

7 Korpusvergleich (Kunduz Zhyrgalbekova)

7.1 Vergleich mit dem GeSIG-Inventar

In der vorliegenden Arbeit wurden die Schulbuchtexte des Faches Sachunterricht
von der Jahrgangsstufe 4 ermittelt und auf Basis der korpuslinguistischen
Methodik analysiert. Zwei Teilkorpora wurden erstellt, die zum Themenbereich
NatWiss und GL gehoren. Die Listen mit den Wortern aus jedem Teilkorpus

wurden abgeglichen und daraus eine Schnittmenge erschlossen, welche 1379
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Lemmata umfasst. Es ist an dieser Stelle zu betonen, dass diese Lemmata die

haufigsten des BiWo-Korpus sind.

Der GeSIG-Inventar beinhaltet 4491 Lemmata. Dabei werden sie 15 Haufig—

keitsklassen zugeordnet.

Mit der Angabe der Haufigkeitsklasse wird die Frequenz eines Lemmas in Bezug
zum haufigsten Lemma innerhalb des Korpus gesetzt. Die Zuordnung eines
Lemmas x zur Haufigkeitsklasse N sagt aus, dass das haufigste Lemma des
Korpus 2*n mal haufiger vorkommt als das Lemma x [...] Wallner et al. 2018: 65).

In der ermittelten Tabelle des GeSIG-Inventars (vgl. ebd.: 286-339), welche die
Wortliste abbildet, wird die Information sowohl der Zugehoérigkeit zu einer
bestimmten Haufigkeitsklasse prasentiert als auch die POS-Annotationen der
Lemmata dargestellt. Um den Abgleich der zwei Wortschatzlisten (GeSIG und
BiWo) durchzufuhren, wurde eine Excel-Funktion verwendet. Mit dem Befehl
SVERWEIS wurde eine neue Liste derjenigen Worter generiert, die in beiden
Korpora vorkommen. Die Lemmata und POS wurden mithilfe eines Unterstrichs
verbunden und abgeglichen, um die Exaktheit der Liste zu erhdhen. Anschliel3end
ergab sich eine Liste mit 907 Lemmata, die in beiden Korpora auftreten. Daraus
lasst sich ablesen, dass 65.77% der Worter aus dem BiWo-Korpus mit dem

gemeinsamen sprachlichen Inventar der Geisteswissenschaften tbereinstimmt.
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Anteil derWortgruppen inder Schnittmenge Biwo und GeSiG

Funktionswirer
10%

Konnektoren
3% Momen
29%
Adverbien
9%

Adjektive
16%

Verben
31%

Grafik 4: Die Lemmata der Schnittmenge aus GeSIG und BiWo.

Das Kreisdiagramm informiert Uber die Anzahl an Lemmata in der Schnittmenge
aus BiWo und GeSIG, d. h. Uber diejenigen Inhalts- und Funktionsworter, die
sowohl in GeSIG als auch im BiWo-Korpus vorkommen. Mehr als die Halfte der
Lemmata umfassen die Nomen (29%) und Verben (31%). Adjektive nehmen mit
16% den dritten Platz ein und Adverbien stehen mit 9% auf dem vierten Platz. Es
soll dabei angedeutet werden, dass die Konnektoren extra aufgefuhrt wurden, zu
denen die Konjunktionen (KON), (KOUS) sowie (KOKOM), die Pronominal—
adverbien (PAV) oder Konjunktionaladverbien gehéren. Sie bilden einen
geringeren Teil der Schnittmenge mit 5%. Ein Zehntel der Schnittmenge besteht
aus den Funktionswortern. Um welche Worter es sich bei der Schnittmenge

handelt, wird wie folgt exemplarisch dargestelit.

Verben: abbrechen, abgeben, abkiirzen, ablegen, ableiten, bauen, beachten,
bearbeiten, bedeuten, beeinflussen, dienen, durchfiihren

Nomen: Abbildung, Abkiirzung, Abstand, Bau, Bedeutung, Bedingung, Bedirfnis,
Eigenschaft, Einheit, Einsatz, Fall, Familie

Adjektive: abhéngig, bekannt, deutlich, einfach, fest, gegenseitig, hell, méchtig,
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Adverbien: beispielsweise, bereits, besonders, dort, ebenso, eigentlich, hier, schliel3lich

Abb.12: Exemplarischer Wortschatz der Schnittmenge aus Bispra und BiWo.

In Bezug auf die Verben ist auffallig, dass sich eine Uberschneidung insbesondere
im Bereich der Partikel- und Prafixverben feststellen lasst. Als unauffallig sind
bauen und dienen zu nennen. Es ist jedoch anzunehmen, dass diese im
wissenschafts- und bildungssprachlichen Kontext unterschiedliche, sich von der
Gemeinsprache unterscheidende Bedeutungen annehmen kdénnen. Diese
Annahme stltzt die Betrachtung der sieben Bedeutungsebenen des Verbs bauen,
welche von der Dudenredaktion unterschieden werden®. Vergleichbares konnte in
Kap. 6.3.2 z. B. anhand des Verbs nennen aufgezeigt werden. Aufgrund des
Umfangs der Arbeit werden die Kontexte, in denen die Verben in den dem BiWo

zugrundeliegenden Schulbuchtexten auftreten, nicht analysiert.

Im Bereich der Nomen liegen sowohl Wortbildungsprodukte wie Komposita und
Derivate vor als auch aus der Gemeinsprache bekannte Woarter wie Familie, Bau
oder Fall, die auf den ersten Blick unauffallig wirken. Die Dudenredaktion unter—
scheidet bei Fall finf verschiedene Bedeutungen®', von denen anzunehmen ist,
dass SuS der vierten Jahrgangsstufe ausschlief3lich die erste Bedeutung ,Sturz’
bekannt sein durfte. Eine hohen Grad an Abstraktionsvermogen erfordert
Bedeutung 5, da es sich hier um einen Fachbegriff aus der lateinischen
Grammatiktheorie, ,Kasus‘, handelt. Der Begriff durfte voraussichtlich im
Deutschunterricht eingefuhrt werden, jedoch ist anzunehmen, dass die
Unterscheidung zwischen Fall als Sturz und Fall als grammatischer Kasus zu
rezeptiven Schwierigkeiten fuhren kann. Ebenso verhalt es sich mit den anderen

Bedeutungen.

Als Adjektive sind auch an dieser Stelle wieder die qualitativen Adjektive
hervorzuheben, die wie in Zusammenhang mit Kap. 6.3.3 analysiert wurde, eine

hohe Bedeutungsvielfalt und Kontextabhangigkeit mit sich bringen. Adverbien wie

60 vgl. Dudenredaktion (2020): https://www.duden.de/rechtschreibung/bauen [Letzter Zugriff
30.09.2020].
61 vgl. Dudenredaktion (2020):

https://www.duden.de/rechtschreibung/Fall_stuerzen_hinfallen_Sache [Letzter Zugriff 30.09.2020].
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besonders oder eigentlich kbnnen dazu dienen, einen Sachverhalt oder dessen
eingeschrankte Glltigkeit zu betonen. Beispielsweise dient dagegen der Ver—
anschaulichung eines abstrakten Sachverhalts und ist somit Bestandteil einer
Argumentation in der allgemeinen Wissenschaftssprache. Wie in Zusammenhang
mit der Phrase zum Beispiel analysiert wurde, gibt es dieses Vorgehen auch in

bildungssprachlichen Kontexten (vgl. Kap. 6.3.1).

Es lasst sich schlussfolgern, dass insbesondere bildungssprachliche Nomen und
Verben, wie sie im Sachunterricht auftreten, zu einem groRen Teil mit dem
Wortschatz der Wissenschaftssprache geisteswissenschaftlicher Facher tberein—
stimmen, was ein weiterer Hinweis flr die kognitive Anforderung, die der

Wortschatz fur SuS der vierten Klasse darstellt, sein kann.

7.2 Vergleich mit BiSpra

Der BiSpra-Korpus verfugt uber 118 Woérter, die empirisch fundiert unter vorher
definierten Voraussetzungen und nach der in Kap. 3.4.1 beschriebenen Methodik
ermittelt wurden. Im Gegensatz zu GeSIG bzw. zum BiWo wurden bei der
Erfassung des Korpus einige Kriterien bei der Auswahl der Wértern berucksichtigt.
Dies illustriert den grof3en Unterschied zwischen dem Vorgehen zur Ermittlung der
dieser Arbeit zugrundeliegenden Wortschatzliste. Berucksichtigt wurden bei
BiSpra “Instruktionsvokabular”, polysemische, mehrdeutige Ausdricke, Prafix—
verben, die ohne Préafix in der Alltagssprache haufig vorkommen, und auch die zur
Verknipfung zwischen den Ausdricken dienenden Adjektive, Adverbien,
Partizipien, trennbare Verben sowie derivate Nomen (vgl. Kap. 3.4.1). Wie beim
Abgleich mit dem GeSIG wurde auch bei der Ermittlung der Schnittmenge aus der
BiSpra-Liste und BiWo vorgegangen. Es muss darauf hingewiesen werden, dass
die Wortschatzliste BiSpra keine Annotationen aufweist und daher nur die Lexeme
beider Listen abgeglichen werden konnten. Unten wird die Tabelle (Tab. 17) mit
denjenigen Wortern aufgefuhrt, die durch den Abgleich ermittelt wurden. Diese
Liste umfasst 39 Worter, die die Schnittmenge der beiden Korpora aufzeigen. Um

die Haufigkeit der Ubereinstimmenden Lemmata im BiWo-Korpus zu erhalten,
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wurde die Liste mithilfe der Excel-Funktion abgeglichen und die Haufigkeiten

aufgelistet. Diese werden ebenso in der Tabelle dargestellit.

Bemerkenswert ist, dass obwohl die BiSpra-Liste nur 118 Lemmata beinhaltet,
lediglich 39 davon im BiWo-Korpus zu finden sind. Dies lasst sich durch Methodik
und Zielsetzung erklaren, die sich bei beiden Korpora unterscheiden, wie bereits in

Kap. 3.5 festgestellt wurde.

Tab.19: Schnittmenge von Verben, Nomen und Adverbien aus BiSpra und BiWo.

Verben Nomen Adverbien
abgeben zusammensetzen Ubertragen Anlage etwa
(11 Treffer) (4 Treffer) (6 Treffer) (2 Treffer) (84 Treffer)
ablesen bestehen vermeiden Aufbau jeweils
(4 Treffer) (42 Treffer) (2 Treffer) (2 Treffer) (2 Treffer)
abschlielRen bestimmen fuhren Bereich scheinbar
(3 Treffer) (5 Treffer) (17 Treffer) (15 Treffer) (3 Treffer)
anlegen betreffen herrschen Einheit tatsachlich
(15 Treffer) (3 Treffer) (9 Treffer) (3 Treffer) (2 Treffer)
annehmen enthalten leiten Gegenstand
(5 Treffer) (20 Treffer) (23 Treffer) (14 Treffer)
anzeigen entsprechen liegen Ubergang
(5 Treffer) (5 Treffer) (43 Treffer) (7 Treffer)
aufnehmen ergeben scheinen Weise
(12 Treffer) (3 Treffer) (5 Treffer) (9 Treffer)
durchfiihren erscheinen stammen
(5 Treffer) (9 Treffer) (4 Treffer)
umgehen ersetzen
(8 Treffer) (5 Treffer)
wiedergeben Ubernehmen
(2 Treffer) (13 Treffer)

In der oben generierten Liste werden die Verben, Nomen und Adverbien
dargestellt. Hinsichtlich der Adjektive kam es zu keiner Uberschneidung.
Betrachtet man die Haufigkeiten der Lemmata der Schnittmenge, so zeigt sich die

Tendenz, dass diese Worter eher nicht Bestandteil der frequentesten Lemmata
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des BiWo-Korpus sind. Die am haufigsten vorkommenden sind folgende: etwa
(84), liegen (43), bestehen (42), leiten (23), enthalten (20), Bereich (15),
Gegenstand (14), anlegen (14).

In Bezug auf die Verben wurden fur die Tabelle Gberwiegend Prafix- und trennbare
Verben ausgewahlt. Wie bereits erwahnt, wurde bei der Auswahl der Verben flr
die BiSpra-Liste speziell auf diese Gruppe von Verben fokussiert. Aufgrund der
geringeren Anzahl der mit dem BiWo Ubereinstimmenden Lemmata ist an dieser
Stelle nicht ersichtlich, dass auch das BiWo-Korpus uber eine grof3e Anzahl an
Prafix- und Partikelverben verfugt. In Kap. 7.1 wurden einige Beispiele fur Prafix-
und Partikelverben der Schnittmenge aus GeSIG und BiWO aufgelistet. Die
Partikel- oder Prafixverben aus der Tabelle bereiten Schwierigkeiten bei der
Rezeption, weil das Basisverb in der Alltagssprache haufig vorkommt, aber dort

eine andere Semantik aufweist (vgl. Kap. 3.4.1).

Es muss jedoch berlcksichtigt werden, dass nicht nur mehrgliedrige Verben fur
Lernende eine Herausforderung darstellen. Die Mehrdeutigkeit von Verben wie z.
B. liegen (43 Treffer), welche auch das BiWo-Korpus beinhaltet, soll nachfolgend
aufgegriffen werden. In Bezug auf liegen werden ein paar Beispiele aus dem

Kontext der Sachunterrichtstexte aufgefuhrt.

(59) (a) Trotzdem kbénnen sie unterschiedlich aussehen. Dies liegt vor allem daran,
dass sie ganz verschieden eingesetzt werden |[...]

(GL, eigene Hervorhebung)

(60) (a) Er liegt in der Ndhe der Autobahn an der Eisenbahnstrecke.
(b) Diese Rohre liegen meist in der Wand [...]

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Im DWDS-Korpus® stehen fiir das Verb liegen zehn Bedeutungen zur Verfligung.

62 vgl. DWDS: https://www.dwds.de/wb/liegen [Letzter Zugriff 29.09.2020].

150


https://www.dwds.de/wb/liegen

In Beispiel (59) (a) lasst sich die Folge oder die Ursache von etwas erkennen. Das
Verb nimmt somit eine abstrakte Bedeutung an, die aus der Gemeinsprache nicht
bekannt sein durfte. In (60) (a) und (b) drickt liegen den Standort eines

Gegenstandes und somit Lokalitat aus.

Im Folgenden sollen die in beiden Korpora vorkommenden Nomen betrachtet
werden. Dazu gehoren Gegenstand mit 14 Treffern und Bereich mit 15 Treffern.
Wenn man die Woérter in Bezug auf die Semantik untersucht, ergibt sich die
Vielfaltigkeit der Bedeutungen in Abhangigkeit vom Kontext. Bereich im DWDS-
Korpus® beinhaltet drei Bedeutungen und zwar bezeichnet das Nomen (a) Bezirk,
(b) Feld, Sphére, (c) Geltungsbezirk, Wirkungsfeld und hat die folgenden Lexeme
als Synonyme: Feld, Kategorie, Rubrik oder Cluster in der Fachsprache.
Bedeutung (b) Feld entspricht dabei nicht der Landschaftsbezeichnung, sondern
beinhaltet eine abstrakte Bedeutung: ein Themenfeld, wie z.B.: der Bereich der
Literatur, des Wissens. Ferner findet sich diese sprachliche Einheit auch im
GeSIG-Inventar und liegt dabei in der Haufigkeitsklasse 8 des GeSIG, tritt somit
nicht selten auf und umfasst etwa 172 Treffer (vgl. Kap. 7.1 und Wallner et al
2018.: 66).

Das Nomen Gegenstand tritt 15 mal in der Schnittmenge bzw. im BiWo-Korpus
auf und liegt im GeSIG-Inventar in der Haufigkeitsklasse 9, konkret umfasst es
366 Treffer. Das Nomen wird im DWDS-Korpus als 1. etwas kleineres Ding aus
Holz, Metall oder anderen Stoffen bestehendes Etwas, das sich nicht naher
bestimmen lasst sowie 2. als “Objekt, Ziel des Denkens, Handelns” beschrieben.
Im Osterreichischen ist Gegenstand ein Begriff, der synonym fir Unterrichtsfach

verwendet wird.

Exemplarisch werden zunachst die Ausschnitte aus dem Kontext dargestellt, um

die Funktionen des Wortes in beiden Teilkorpora des BiWo zu erfassen.

(61) Heute kann man diese Gegenstidnde zum Beispiel im Heimatmuseum besichtigen.
Mit der Herstellung von Gegenstéanden aus Metall entstanden neue Berufe.

63 vgl. DWDS: https://www.dwds.de/wb/Bereich [Letzter Zugriff 29.09.2020].
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(GL, eigene Hervorhebung)

(62) Alle Materialien und Gegenstédnde, die Strom durchlassen, kénnen als Leiter
benutzt werden. Wenn ein Gegenstand zu Boden féllt, wird er abgebremst.

(NatWiss, eigene Hervorhebung)

Anhand der Beispiele ist zu erkennen, dass die sprachliche Einheit die erste Be—
deutung des DWDS-Korpus aufweist, d.h. durch das Lexem Ding ersetzt werden
kann. Da die Beispiele nur stichprobenhaft dargestellt werden konnten, lassen sich
keine aussagekraftige Schlussfolgerungen ziehen. Jedoch wird es ersichtlich,
dass das Lemma Gegenstand in den Texten sowohl der natur—wissenschaftlichen
als auch gesellschaftswissenschaftlichen Themen in der ersten Bedeutung (61)
verwendet wird und somit nicht der abstrakten Bedeutungsebene zuzuordnen ist,

wie sie eher in der allgemeinen Wissenschaftssprache anzunehmen ist.

Die geringe Ubereinstimmung der BiSpra-Liste und des BiWo-Korpus Iasst sich in
erster Linie aufgrund der Auswahlkriterien und der sich unterscheidenden
Methodik erklaren. Nichts desto weniger verdeutlicht der Abgleich der beiden
Listen das, was bereits in Bezug auf GeSIG und BiWo festgestellt wurde:
Bestimmte Wortartengruppen wie Prafixverben oder Derivate, welche auch die
Komplexitat der Syntax eines Textes beeinflussen, sind typisch fir bildungs—
sprachliches Inventar, somit fur die facherubergreifende allgemeinwissen—
schaftliche Lexik und konnen daher als Ausgangslage fur sprachférdernde

Malnahmen genommen werden.

Ebenfalls zeigt auch der Abgleich mit BiSpra die Bedeutungsvielfalt unauffalliger,
alltagssprachlicher Verben wie liegen und die oft in bildungssprachlichen
Kontexten erforderliche Abstraktionsfahigkeit, welche folglich seitens der SuS
vorausgesetzt wird. Bildungssprachliche Rezeption ist demzufolge mit weiteren
Fahigkeiten bildungssprachlichen Handelns verknupft, die ebenfalls Bestandteil

des (sprachsensiblen) (Fach-)Unterrichts sein mussen.
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8 Ergebnisse

8.1 Zusammenfassung und Fazit

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den bildungssprachlichen Wortschatz des
Sachunterrichts der 4. Klasse der Primarstufe zu ermitteln. Dabei sollte untersucht
werden, welche Eigenschaften und Herausforderungen der Wortschatz des Fachs
aufweist, ebenso wie sich die Lexik in den Fachbereichen GL und NatWiss

unterscheidet.

Im ersten Schritt (Kap. 2) wurde die Bildungslandschaft in Deutschland betrachtet
und zum einen analysiert, welche Eigenschaften, Potenziale und Heraus—
forderungen SuS mit sich bringen und welche inhaltlichen und sprachlichen
Merkmale dem Sachunterricht zu eigen sind. Dabei wurde festgestellt, dass die
Schulklasse des Jahres 2020 eine heterogene Schulerschaft umfasst, die sich
hinsichtlich  Bildungsbiographie, soziookonomischem sowie sprachlichem
Hintergrund unterscheiden. Die Studienlage (vgl. u. a. PISA 2000 - 2006) hat
ergeben, dass SuS mit Migrationshintergrund geringere Bildungserfolge als ihre
Mitschiler_innen verzeichnen, der Grund dafir aber nicht allein auf eine der eben
genannten Faktoren zurtickzufihren ist bzw. dies nach aktueller Studienlage nicht
empirisch bestatigt werden kann. Um Bildungschancen allen SuS zuganglich zu
machen, ist es daher notwendig an der sprachlichen Fo6rderung in den
Bildungsinstitutionen anzusetzen (vgl. Kap. 4.2; Gogolin 2013). Die Analyse der
Textsorten sowie sprachlichen Merkmale des Sachunterrichts ergab, dass seitens
der Bundeslander ein unterschiedlicher Fokus auf den Aspekt ,(fach-)sprachliche
Forderung’ gelegt wird. Einige Bundeslander wie Hamburg oder Bayern
unterscheiden explizit zwischen Bildungs- und Alltagssprachgebrauch oder
erwahnen die Notwendigkeit der Sprachsensibilisierung im Fach. Als besonders
gepragt von sprachlichen Barrieren ergab sich die Textsorte ,Sachtext/
wissensvermittelnder Text', die aus linguistischer Sicht Eigenschaften aufweist, die
den Merkmalen der Bildungssprache (vgl. Tab. 3, Kap. 2.2) entsprechen.

Als Grundlage fur die Datengenerierung im empirischen Teil der Masterarbeit
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wurde daher der Sachtext als Textsorte ausgewahilt.

Als nachstes (Kap. 3) galt es, einen Uberblick Uber das sprachliche Register
,Bildungssprache’ zu erhalten, welches, wie anhand des Forschungsstands betont
wurde, bislang einer hinzureichenden empirischen Grundlage entbehrt (vgl. Kap.
3.1). Es konnte jedoch festgestellt werden, dass es enge Uberschneidungen mit
dem Begriff der allgemeinen Wissenschaftssprache (vgl. Schippan 2002, Ehlich
1995, Graefen 1997; Kap. 3.1 und 3.4.1), der fachibergreifend gebrauchten Lexik
(vgl. Wallner 2019; Kap. 3.3) sowie der konzeptionellen Schriftlichkeit (vgl.
Koch/Oesterreicher 1985/1994; Kap. 3.1.1) gibt. Als Grundlage fur die
Generierung einer bildungssprachlichen Wortschatzliste wurde daher davon
ausgegangen, dass die allgemeine Wissenschaftssprache als Bestandteil der
Bildungssprache zu betrachten ist. Zusatzlich stellte sich heraus, dass
Schulbuchtexte neben fachibergreifend gebrauchtem, nicht-terminologischem
Wortschatz, der aufgrund seiner Polysemie als schwierig eingestuft wird,
terminologische Ausdrucksmittel beinhalten, die als Bestandteil der Fachsprache
anzusehen sind (vgl. Kap. 3.3; Bailey et al. 2004). Eine klare Abgrenzung von
Bildungs- und Fachsprache stand jedoch nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit

bzw. konnte nicht empirisch gestutzt werden.

Es wurde ferner versucht, die Eigenschaften derjenigen Wortklassen zu ermitteln,
die in anderen Korpora wie dem GeSIG-Inventar (vgl. Wallner et al. 2018; Kap.
3.4.2) und dem Hamburg-Bamberger Korpus BiSpra (vgl. Kap. 3.4.1) frequent
auftreten sowie als Hurde fur Lernende beschrieben worden sind. In Kap. 3.3.1 -
3.3.4 wurden die Wortarten Nomen, Verb, Adjektiv, Adverb sowie die funktionale
Klasse der Konnektoren dargestellt und aus der Beschreibung dieser
geschlussfolgert, dass wenig bis keine Forschung dazu existiert, welche
Bedeutungsebenen diese Wortklassen im sprachlichen Register Bildungssprache
aufweisen. Es konnte lediglich auf sprachliche Hirden wie Nominalisierungen,
Komposita, Derivate oder Prafixverben hingewiesen werden. Laut Feilke (2012)
sind die Schwierigkeiten der Bildungssprache mit dem Kontext verknlpft, da

dieser die Mehrdeutigkeiten und unterschiedlichen Abstraktionsgrade der Lexik
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verdeutlicht.

Um einen genaueren Uberblick dariiber zu erhalten, welche Schwierigkeiten in
Bezug auf Erwerb und Rezeption der Lexik seitens der Lernenden bestehen und
welche Bereiche (bildungs-)sprachlicher Forderung bereits abgedeckt sind,
wurden sowohl Projekte aus dem Bereich der Bildungs- und Fachsprache als auch
ihre Umsetzung in der Praxis beleuchtet. Studien zum Erwerb von sprachlichen
Strukturen zeigten, dass Lexik wie z. B. die Konnektoren in einer bestimmten
Reihenfolge erworben wird (vgl. Halliday et al. 1976; Cain et al. 2005; Kap. 4.1)
und zwischen ungesteuert (BLC) und gesteuert erworbenen Strukturen (HLC)
unterschieden werden muss (vgl. Hulstiin 2011; Kap. 4.1). Die Studie von
Eckhardt (2008) bestatigt, dass SuS vor allem im Bereich der Lexik besonderer
Forderung bedurfen, da Grammatik beim Textverstandnis eine weniger tragende
Rolle spielt. Das Modellprogramm F6rMig wurde auf Basis der PISA-Studien (s.
0.) ins Leben gerufen, in dessen Rahmen der Begriff ,Durchgangige
Sprachbildung‘ eingeflihrt wurde. Diese setzt sich zum Ziel, die Sprache nicht nur
in der Bildungsinstitution selbst, sondern in allen Lebensbereichen der SuS zu
fordern. Die in Tab. 9 dargestellten Projekte veranschaulichen, dass
bildungssprachliche Lexik und die eben genannte Komplexitat hinsichtlich der
Semantik nur am Rande Bestandteil der Sprachférderung ist. Der Fokus liegt
bislang vor allem auf handlungsbezogenen Aspekten wie der Entwicklung von

Lese- und Schreibkompetenzen.

Es wurde daraus geschlussfolgert, dass die Erfassung und Analyse des
bildungssprachlichen Wortschatzes im Sachunterricht einen ersten Hinweis auf die

Bedeutungsvariationen der Lexik im Sachtext geben kann.

Der Vergleich der Methodik von GeSIG und BiSpra in Kap. 3.4.3 hat ergeben,
dass GeSIG und BiWo groRe Parallelen in Bezug auf die Zielsetzung aufweisen.
Daher wurde wie beim GeSIG-Inventar das lemmabasierte Verfahren ausgewahilt,
um die Wortschatzliste BiWo zu generieren. Die Bereinigungsschritte und das
Vorgehen wurden ausfuhrlich in Kap. 5.1.2 geschildert. Bei der Analyse des

Wortschatzes sollte ein Fokus darauf gesetzt werden, inwiefern der ermittelte
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Wortschatz der Schnittmenge sowie der beiden Teilkorpora des BiWo, GL und
NatWiss, thematisch gepragt ist. Daflir wurde eine Lehrwerksanalyse durchgeflihrt
(vgl. Tab. 11; Kap. 5.1.1). Diese verdeutlichte, dass die Themenbereiche Natur,
Lebensformen und Sexualkunde in allen sieben Lehrblichern vertreten sind und
demnach der thematisch beeinflusste Wortschatz im Wesentlichen darauf
zuruckzufihren ist. Ein Ungleichgewicht zeigt sich in Bezug auf den Umfang
naturwissenschaftlicher sowie gesellschaftlicher Texte, die in das Korpus
einflossen. So liegen dem Korpus im Endeffekt 27.847 Token naturwissen—
schaftlicher Texte und 21.419 Token gesellschaftswissenschaftlicher Texte

zugrunde.

Bei der Frequenzanalyse ergab sich hinsichtlich der thematischen Verteilung, dass
sich die thematisch gepragten Nomen vor allem den Bereichen WNatur,
Sexualkunde und Lebensformen zuordnen lassen: Unter diesen machen
Konkreta/Abstrakta die grof3te semantische Gruppe aus. Unterschiede gibt es in
Bezug auf den NatWiss- und GL-Teilkorpus. So ist die Frequenz von
Stofflichkeiten, z. B. Luft, Wasser deutlich hoher in den NatWiss, wahrend in der

GL die Gattungsbezeichnungen, z. B. Pferd hervorstechen.

Innerhalb der haufigsten Nomen beider Teilkorpora waren jedoch auch diejenigen
Lexeme zu finden, die eher eine abstrakte Bedeutung vermuten lassen und nicht
thematisch gepragt sind, z. B. Beispiel, Jahr. Es wurde herausgefunden, dass
insbesondere das Lemma Beispiel ohne Kontext nicht eingeordnet werden kann
und als die feste Wendung zum Beispiel auftritt. Andere Lemmata wie Pferd oder
Tier lassen den Inhalt eines Textes bereits vermuten, verdeutlichen jedoch bei
naherer Betrachtung des Kontextes, dass sich ihre Funktion im Text je nach
Thematik grundlegend unterscheiden kann. So konnte die Zuordnung der
Lemmata zur biologischen Themen in gesellschaftswissenschaftlichen Texten
nicht bestatigt werden und unterschied sich grundlegend davon. Die Bedeutung

der Lemmata erwies sich in diesem Zusammenhang als deutlicher abstrakter.

Die Analyse der Verben zeigte, dass auch auf der oberen Frequenzebene des

Wortschatzes vermehrt komplexe Verben wie Prafixverben auftreten. Neben
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diesen sind die Hilfs- und Modalverben zu nennen, welche auf mehrgliedrige
Konstruktionen im Satz und eine damit einhergehende komplexe Syntax schlie3en

lassen.

Die Kontextanalyse ergab ferner eine hohe Bedeutungsvarianz morphologisch
unauffalliger Verben wie bilden oder nennen. Diese lasst sich nicht eindeutig
thematisch erklaren; es ist daher flr zuklnftige Arbeiten sinnvoll, mehr
gesellschafts- und naturwissenschaftliche Textkontexte miteinzubeziehen, um
festzustellen, ob bestimmte Bedeutungen vermehrt in gesellschafts- bzw.
naturwissenschaftlichen Texten auftreten. Es ist jedoch festzuhalten, dass viele
Verben einen hohen Grad an Abstraktionsvermdgen voraussetzen, damit die

Bedeutungen dem Kontext entsprechend korrekt erkannt werden.

Im Bereich der Adjektive und Adverbien ist hervorzuheben, dass die Abgrenzung
der beiden Wortarten in dieser Arbeit nur bedingt moglich war, da Adjektive als
Adverbiale fungieren kénnen und somit auch seitens des automatisierten
Taggings eine gewisse Fehleranfalligkeit gegeben ist. Bei den Adjektiven waren
besonders die qualitativen Adjektive frequent, welche im Kontext ergaben, dass
sie oft zur Relativierung von Aussagen zum Einsatz kommen. Eigenschaften
definieren sie eher im naturwissenschaftlichen Text. Es entsteht ferner der
Eindruck, dass Adverbien in den NatWiss zum Einsatz kommen, um Vorgange
und Prozesse zu beschreiben und Phasen benennen zu kdnnen, wahrend es in
der GL um Zeitpunkte, Epochen oder konkrete Orte geht, die die

Rahmenbedingung fur gesellschaftliche Entwicklungen und Ablaufe stellen.

In Bezug auf die Konnektoren gestaltete sich insbesondere die Auswahl dieser als
schwierig, weil das STTS keinen eigenen Tag fur die Klasse ,Konnektor!
beinhaltet. Eine Kennzeichnung der Klasse war deshalb nicht automatisiert
mdglich und musste manuell erfolgen. Die Analyse ergab eine hohe Frequenz
additiver und konditionaler Konnektoren. Insbesondere additive Konnektoren
bereiten beim Spracherwerb weniger Schwierigkeiten und werden vergleichsweise
frih erworben (vgl. Kap. 4.1). Hinsichtlich des Konnektors wenn wurde festgestellt,

dass es notwendig ist, den Kontext zu betrachten, um die temporale oder
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konditionale Lesart des Konnektors zu identifizieren. Hinsichtlich der kausalen
Konnektoren da und weil wurde festgestellt, dass diese sehr oft, aber nicht in allen
Fallen synonym verwendet werden koénnen. Insgesamt ist festzuhalten, dass
Konnektoren tendenziell eine geringere Bedeutungsspanne als Verben oder
Nomen umfassen, diese jedoch die Syntax des Satzes und die damit
einhergehende Komplexitat erheblich beeinflussen, was wiederum die Rezeption

der Schulbuchtexte erschweren kann.

AbschlieRend wurde BiWo mit dem GeSIG-Inventar sowie der BiSpra-Liste
verglichen und die Schnittmengen der jeweiligen Korpora generiert und analysiert.
Es zeigte sich, dass, wenngleich eine hohe Ubereinstimmung zwischen GeSIG
und BiWo besteht, nur ein geringer Teil des Wortschatzes der BiSpra-Liste und
BiWo dbereinstimmt. Dies ist insofern bemerkenswert, als dass es sich beim
GeSIG-Inventar um ein Korpus der allgemeinen Wissenschaftssprache handelt,
wahrend sowohl bei BiSpra als auch bei BiWo der Versuch unternommen wurde,
bildungssprachliches Inventar abzubilden. Wie sich bei der Betrachtung des
methodischen Vorgehens gezeigt hat, sind auch dabei die Ubereinstimmungen bei
GeSIG und BiWo zu finden und weniger bei BiSpra und BiWo. Der Grund flr die
hohe Ubereinstimmung der Lexik von GeSIG und BiWo sowie der geringen
Ubereinstimmung von BiSpra und BiWo lasst sich demnach durch die Methodik
und Zielsetzung begrinden. Es zeigte sich durch den Abgleich zusatzlich, dass
beim Wortschatz der allgemeinen Wissenschaftssprache (GeSIG) und der
Bildungssprache (BiWo) groRe Ubereinstimmungen vorliegen, wenngleich die
vorliegende Analyse sich nur auf einen Teilbereich der allgemeinen Wissen—
schaftssprache (Geisteswissenschaften) und Bildungssprache (Sachunterricht der

vierten Jahrgangsstufe) bezieht.

Es lasst sich zusammenfassen, dass der in dieser Arbeit generierte themen—
Ubergreifende Wortschatz des Sachunterrichts der vierten Jahrgangsstufe zu
grolRen Teilen die gleichen Eigenschaften und Herausforderungen wie die
allgemeine Wissenschaftssprache mit sich bringt. Lernende, welche eine

Grundschule in Deutschland besuchen, missen folglich Gber Hintergrundwissen
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und Abstraktionsvermdgen verfigen, wie es auch beim Verstandnis wissen—
schaftlicher Texte von Noéten ist. Dies konnte durch die Analyse der Lexik sowie
der kontextuellen Einbettung dieser gezeigt werden, wenngleich der Wortschatz
auf den ersten Blick alltagssprachlich wirkt und nicht als komplex wahrgenommen
wird. Diese Schlussfolgerung unterstreicht u. a. die Studie zur lehrerseitigen
Wahrnehmung der Schwierigkeit von Schulbuchtexten (vgl. Wallner 2018; Kap.
4.1). Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass die Ergebnisse der
vorliegenden Masterarbeit nur bedingt aussagekraftig sind, da insbesondere die
qualitative Kontextanalyse nur stichprobenhaft erfolgen konnte. Dennoch lassen
sich Tendenzen aus den Ergebnissen (vgl. Tab. 17 und 18, Kap. 6.4) ablesen, die
als Ausgangspunkt fir die Materialentwicklung im Bereich Sprachférderung und

Weiterbildung genommen werden kdnnen.

8.2 Ausblick

Auch wenn die vorliegende Arbeit Ansatze ergeben hat, die sich fir die
Sprachférderung sowohl im Sach- als auch im Sprachunterricht nutzen lassen,
muss darauf hingewiesen werden, dass nur ein kleiner Teil des BiWo-Korpus
analysiert werden konnte. Fur zuklnftige Arbeiten ist es daher sinnvoll, auch die
unteren Frequenzebenen des Korpus zu berucksichtigen und zu untersuchen, ob
die Komplexitat des Wortschatzes, z. B. im Bereich Wortbildung, auf diesen
hervorsticht. Eine klare Unterteilung des BiWo-Korpus in verschiedene
Frequenzebenen sowie die detaillierte Darstellung des Wortschatzes auf den
einzelnen Ebenen, wie es beim GeSIG-Inventar vorgenommen wurde, konnte in

dieser Arbeit aufgrund des Umfangs nicht erfolgen.

Das Potenzial des Korpus liegt zum einen darin, dass es dafur genutzt werden
kann, die SuS bereits am Anfang ihrer Bildungslaufbahn flr sprachliche Mittel zu
sensibilisieren. Laut Wallner et al. (2018) lasst sich die Sprachbewusstheit in
Bezug auf fachubergreifend gebrauchte Ausdrucksmittel ab der Sek. | bis zum
Studienbeginn aufbauen. Das BiWo-Korpus, welches einen Teil des Wortschatzes

der Primarstufe abbildet, stellt eine Erweiterung des GeSIG-Inventars dar, dies
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unterstreicht die hohe lexikalische Ubereinstimmung beider Korpora, und
ermdglicht es somit, bereits vor dem Eintritt in die weiterfihrende Schule
Sprachsensibilitat zu schaffen. Wallner et al. (ebd.: 213f) haben in Anschluss an
die Erstellung des GeSIG-Inventars “Stufen zum Aufbau von Sprachbewusstheit
fur fachubergreifende Ausdrucksmittel” entwickelt. Auf Basis des vorliegenden

Korpus kann diese Abfolge um die Primarstufe erweitert werden.

Ferner sind sprachkontrastive Analysen im Anschluss an diese Arbeit denkbar, um
SuS mit Deutsch als L2 fur bildungssprachliche Mittel in ihren Familiensprachen
zu sensibilisieren und somit Mehrsprachigkeit als Potenzial fur den Unterricht

nutzen zu konnen.
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9 Anhang

Bildungssprachlicher Wortschatz (BiWo)
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Alter

am

an

an

an

anbauen
anbringen
andere
andere
dndern
anders
Anfang
anfangen
anfassen
anfressen
angebaut
angelegt
Angreifer
Angst
anhand
ankommen
Anlage
anlegen
anlocken
annehmen
Anordnung
anpassen
anschauen
anschliefien
anschlieflend
ansiedeln
anstrengend
Antarktis
antreiben
Antrieb
anzeigen
anziehen
Anziehungskraft
Arbeit
arbeiten
Arbeiter
Arbeiterin
Arbeitskraft
Arbeitsplatz
Arm

NN 9
PTKA 7
APPR 250
APPRART 142
APZR 3
\Y 7
\Y 3
PIS 61
PIAT 43
\Y 7
ADV 10
NN 5
\Y 4
\Y 6
\Y 4
ADJ 3
ADJ 2
NN 3
NN 2
APPR 3
\Y 3
NN 2
\Y 15
\Y 5
\Y 2
NN

\Y 20
\Y 3
\Y 8
ADJ 3
\Y 8
ADJ 3
NN 4
\Y 13
NN 3
\Y 5
\Y 8
NN 2
NN 27
\Y 37
NN 4
NN 3
NN 2
NN 10
NN 7
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Art

Arzt

auch

auf

Aufbau
aufbauen
Aufbereitung
auffdllig
Aufgabe
aufgrund
aufhalten
aufhéren
aufladen
auflésen
aufmerksam
aufnehmen
aufragend
aufstehen
aufsteigen
aufstellen
auftreten
aufwachsen
aufwendig
Aufzucht
aus

aus
ausbilden
Ausbildung
ausbreiten
ausdehnen
ausfiihren
ausgewachst
Ausnahme
ausreichen
ausreichend
aussehen
Aussehen
auflerdem
auflerhalb
dupern
ausstatten
aussterben
austrocknen
ausliben
auswdhlen
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Auto
Autoteil
Autowerk
Baby
baden
Bahn
Bakterium
bald
Barthaar
Bau

bauen
Baum
Bauteil
Bauweise
beachten
bearbeiten
bedecken
bedeuten
Bedeutung
Bedingung
bedrohen
Bediirfnis
beeinflussen
beeintrdchtigen
befestigen
befinden
beférdern
begegnen
beginnen
begleiten
Begriff
Behdilter
behandeln
bei

bei

beide
beide
Beispiel
beispielsweise
beitragen
bekannt
bekommen
bekémmlich
beldstigen
bemerken

NN
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ADV

< <K<K <K<K <K< KL<

2 2
2 2

\
APPR
APPRART
PIAT
PIS
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benennen
bendtigen
benutzen
beobachten
Bereich
bereits
Berg
beriihmt
Beriihrung
beschdiftigen
beseitigen
besetzen
besiedeln
besitzen
besonder
Besonderheit
besonders
bestdtigen
bestehen
bestimmen
bestimmt
besuchen
Besucher
beteiligen
betrachten
betragen
betreffen
betreiben
Betrieb
Bett

Beute
bevor
bewegen
beweglich
Bewegung
bewohnen
bezahlen
bezeichnen
Bezeichnung
bieten

Bild

bilden

bis
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bisher

KON
APPR
ADV
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Blatt

blau
bleiben
bleibend
Blick
Blitzeinschlag
Blitzschlag
Blume
Bliite
Boden
Borkenkdfer
Brand
brauchen
breit
brennbar
brennen
brennend
bringen
Brust
Buch
Buche
Buchstabe
Bucht
Burg
Biirgermeister
Busch
Computer
da

da

dabei
Dach
dadurch
dafiir
daher
damit
damit
Dampf
danach
dann
daran
darauf
daraus
darin
dariiber
darunter

NN
ADIJ

ADJ
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ADJ

ADJ
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PAV
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PAV
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dass
Datum
dauern
davon
dazu
dein
denken
denn
deshalb
desto
deutlich
deutsch
deutsch
dicht
dick

die

die

die
dienen
dies
dies
diese
Ding
direkt
doch
Dorf
Dorn
dort
drehen
dringen
dritt
Druck
driicken
du

du
Diinger
durch
durchfiihren
durchschnittlich
diirfen
Duschen
Ebbe
ebenso
Ei
Eiche

KOUS
NN
\
PAV
PAV
PPOSAT
\
KON
PAV
KON
ADJ
ADIJ
NN
ADIJ
ADJ
ART
PRELS
PDS
\
PDAT
PDS
PDS
NN
ADIJ
KON
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NN
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\

\
ADIJ
NN
\
PPER
PRF
NN
APPR
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25
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79
10

17

13
10
4980
302
118
14
167
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eigen
Eigenschaft
eigentlich
Eimer
einbauen
eine

eine

einen
einfach
einfiihren
Einheit
einige
einige
einmal
Einsatz
einsetzen
einzeln
Einzelteil
einzig

Eisen
Eiszeit
elektrisch
elektronisch
Eltern
empfangen
empfinden
Ende

enden
Energie

eng

enorm
entdecken
Entdeckung
entfernen
Entfernung
enthalten
entscheiden
entsorgen
entsprechen
entspringen
entstehen
entwickeln
Entwicklung
entziehen
er

ADJ
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ADV
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PIS
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Erde

Erdoberfliche

Erdédl
Erfindung
erfolgen
erfolgreich
erfiillen
ergeben
erhalten
erhalten
Erhebung
erhitzen
erholen
Erholung
erkennen
erkranken
erleben
ermdglichen
ernéhren
Ernéhrung
ernten
erreichen
erscheinen
ersetzen
erst

erst
ersticken
erstmals
Erwachsene
erwédrmen
erwarten
Erzeugnis
es

essen
etwa
etwas
etwas
europdisch
existieren
Fabrik
Féicher
fahren
Fahrer
Fahrrad
Fahrzeug
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Fall

fallen
fdllen
Familie
Farbe
fdrben
fast
fehlen
Feind

Feld
Fenster
Fernsehen
fertig
fertigen
fest
festhalten
feststellen
Fettpolster
feucht
Feuer
Feuerléscher
Feuerwehr
Feuerwehrleute
Fieber
Figur
filtern
finden
Fisch

flach
Fldche
Flachspflanze
Flamme
Fleisch
fliefSen
flieend
Flugzeug
Fluss
Fliissigkeit
Flut

Folge
folgen
folgend
férdern
Form
Forscher
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Fortbewegung

Foto

Frage
Franzésische
Frau
Frauenarzt
Frauendrztin
frei
fressen
freuen
Freund
frisch
Frucht
fruchtbar
friih
friiher
Friihjahr
fiihlen
fiihren
flinfmal
funktionieren
flir

Fup
flittern
Gang

ganz

ganz

gar

Garten
Gdrtner
gebdren
Gebdude
geben
Gebiet
Gebirge
gebrauchen
Geburt
Gedanke
geeignet
Gefahr
geféhrden
gefdhrlich
gefallen
Gefiihl
gegen
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gegenseitig
Gegenstand
gegenliber
gehen
gehdren
Gelédnde
gelangen
Geld
Gelehrte
gelingen
gelten
gemeinsam
Gemeinschaft
genau
genug
genliigend
gedffnet
gerade
Gerdt
geraten
gern

gerne
Gerste
gesamt
geschehen
Geschlechtsorgan
Geschmack
Geschwindigkeit
Geschwister
Gesicht
Gestalt
Gestein
gesund
Gesundheit
Getreide
Getreideart
Gewdsser
Geweih
Gewicht
gewinnen
Gezeiten
gezielt
giefden

Gift

Glas
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glatt

gleich
gleichmdpfig
gleichzeitig
Glied

Gliick

Grad

Gras
griechisch
grob

grof8
Gréfse
Grof3stadt
grin
Grund
Grundwasser
Gruppe
Giille

gut

Haar
haben
Hafer
Hailfte

Halt
Haltbarkeit
halten
Hand
Handwerk
hart

Harz

Hase
hdufig
hauptsdchlich
Haus
Haushalt
Haustier
Haut
Hebamme
heben
Hecke
Heide
Heimatstadt
heifsen
heizen
Heizen
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Heizung
helfen

hell
herausfinden
herrschen
herstellen
Herstellung
herum

heute

heutig

hier

hierfiir

Hilfe

hin

Hindernis
hinter
hinweg
hinzukommen
hoch
Hochbehdlter
Hochmoor
Héhe
Héhepunkt
holen

Holz

héren
Hufeisen

ich

ihr

ihr

Industrieroboter
Informatik
Information
Ingenieur
Insekt
interessant
Internet
Intimsphdére
Jagd

jagen

Jagen

Jager
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Jahr
Jahrhundert
je

jede

jede

jedoch
jemand
jetzt
jeweils
Jugendliche
jung

Junge

Juni

kalt

Kdlte
Kamin
Kanal
Karosseriebau
Karte
Kartoffel
Kaskade
kaufen
kaum
keimen
keine

Keller
kennen
kennzeichnen
Kilogramm
Kilometer
Kind

klar

kleben
Kleidung
klein
Kleinkind
Klima

km
Knochen
Kochen
kochen
Kohle
kommen
kénnen
kontrollieren
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PIS
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konzentrieren
Kopf

Kérper
Kérperhaltung
kérperlich
kosten

Kraft

krdftig
Kraftwerk
krank
Krankheit
Kraut

Kiiche

kiihlen
kiimmern
Kunde
Kunststoff
kurz
Kurzschluss
Kiiste
Lackiererei
Lagerfeuer
lagern

Lampe

Land
Landschaft
Landwirtschaft
lang

lange

Lénge
langsam

Lérm

lassen
lateinisch
Lateinische
Lauf

laufen

laut

leben

Leben
Lebensbedingung
Lebensgemeinschaft
Lebensgrundlage
Lebensmittel
lebensnotwendig
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Lebensraum
Lebensweise
Lebewesen
Leder
legen
leicht
leiden
leider
leiten
Leiter
Leitung
lernen
letzt
leuchten
Licht

lieb

Liebe
lieben
liefern
liegen
Linie

Liter
l6schen
l6sen

Luft
Luftverschmutzung
m

machen
mdchtig
Mddchen
Mai

Mais

mal

mal

mal
Mama
man
manche
manchmal
Mann
mdnnlich
Maschine
Material
Medizin
Meer
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ADV
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Meeresboden
Meeresspiegel
mehr

mehr
mehrere
mein

meist

meist
meistens
Menge
Mensch
menschlich
merken
Merkmal
messen
Messen
Messgerdt
Metall
Meter

mild
Milliarde
Million
mindern
mindestens
Minute
Mischwald
mit
miteinander
miteinander
Mitglied
mithilfe
Mitte
Mittel
Mittelpunkt
mobil
modern
médgen
méglich
Modglichkeit
Monat
Moor
morgens
Motor

miill
miinden
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Musik
mdissen
Mutter
Muttermilch
nach

Nacht
Nachteil
Nadel

nah

Néhe
Néhrstoff
Nahrung
Nahrungsmittel
Name
namens
Natur
Naturerscheinung
nattirlich
natiirlich
Naturschutz
neben
nebeneinander
Nebenfluss
nehmen
nennen
Netz

neu

nicht

nichts

nie
Niederungsmoor
nirgendwo
noch
norddeutsch
Norden
normal

nun

nur

nutzbar
nutzen
Nutzen
niitzlich
Nutzung

ob
Oberfliche
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obwohl
oder

offen

oft

Ofter
oftmals
ohne
ohne

Ohr
Oktober
Ol

Organ

Ort

Orten
Ozean
Papier
Park

Pech

per

Person
Pfanne
Pferd
Pflanze
pflanzen
Pflanzenart
Pflanzenwachstum
Pflege
pflegen
Physik

Pilz
planen
Planet
Platz
Porzellan
Preis

pro
Problem
Produkt
Produktion
produzieren
Programm
priifen
Pubertdt
Pumpen
Punkt

KOUS 3
KON 340
ADJ 8
ADV 55
ADV 3
ADV 4
APPR 33
KOUI 7
NN 7
NN 6
NN 10
NN 6
NN 31
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NN 7
NN 9
NN 5
NN 2
APPR 3
NN 13
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NN 40
NN 193
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NN 4
NN 3
APPR 11
NN 8
NN 26
NN 3
\ 13
NN 3
\ 5
NN 32
NN 4
NN 4
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Quelle
Rad
Radfahren
Radio
Radtour
Rand
rasch

Rat
Rauchen
Raum
Raumfahrt
rechts
Regel
regelmdfig
regeln
Regen
Region
regnen
reich
reichen
reichend
Reichtum
reif
reifen
Reifen
Reinigung
Reis

Rest
richtig
Richtung
riesig
Roboter
Roggen
Rohstoff
Rolle

rot
Riicken
ruhig
rund
sdchsisch
sagen
sammeln
Sand
sandig
sanft
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Satz
Sauerstoff
Sdugling
Schacht
schddlich
Schadstoff
schaffen
Schale
Schalter
schauen
Scheide
scheinbar
scheinen
Schiff
Schild
Schlaf
schlafen
Schlag
schlagen
Schlamm
schlank
schlecht
schliefien
schliefSlich
Schloss
Schlucht
schmecken
schmelzen
schmieden
Schnee
schneiden
schnell
schon
schén
schonen
Schénheit
schreien
Schritt
Schule
Schulranzen
Schulter
Schultern
Schutz
schiitzen
schwach
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schwanger
Schwangerschaft
schwarz
Schweifien
schwer
Schwert
schwierig
schwimmen
See

sehen
sehr

sein

sein

seit

Seite
selbst
selten
setzen
sich

sicher
sichern

sie

Siegel
Sinn

Sitz

sitzen
slawisch
so

sodass
sofort
sogar
sogenannt
solche
sollen
Sommer
sondern
Sonne
sonnig
sorgen
Sorte
sortieren
soweit
sowie
sowohl
sparen
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sparsam
spat
speichern
spenden
spezialisieren
speziell
Spiel
spielen
spinnen
Sport
sprechen
Spiilen
spliren
Stadt
Stall
Stamm
stammen
Stand
stdndig
Standort
stark
statt
stattfinden
Staub
Stausee
stehen
stehend
steif
steigen
steil
Stein
Stelle
Stellen
stellen
sterben
Stern
Sternbild
Sternenhimmel
still
Stimme
Stoff
Stollen
stéren
stofien
Strand
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Strafie
streng
Stroh
Strom
Strémung
Stiick
studieren
Stufe
Stunde
suchen
Symbol
Symptom
Tag
Tageslicht
tdglich
Tal
Talsperre
tatig
tatsdchlich
Team
Technik
technisch
Teich

Teil

Teilen
teilen
teilweise
Textilie
tief

Tiefe

Tier
Tierart
Tod

toll

Ton

Topf

Torf

tot

tragen
Transport
transportieren
treffen
treiben
Treibhauseffekt
Treibstoff
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trennen
treten
trinken
Trinken
Trinkwasser
trocken
trotzdem
tun

Tiire

typisch

liber
iberall
iberfluten
Ubergang
Uberleben
liberlegen
libernehmen
liberqueren
libersetzen
libertragen
librig

Ufer

Uhr

um

um

Umgang
umgeben
Umgebung
umgehen
Umekreis
umso
umstellen
umwandeln
Umwelt
umweltfreundlich
unachtsam
Unachtsamkeit
und
ungeféhr
Universitdt
unser

unten

unter
unterirdisch
unternehmen
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unterscheiden
unterschiedlich

unterstiitzen
untersuchen
unterwegs
unwohl
unzdhlig
urspriinglich
Vater
verdindern
Verdnderung
verarbeiten
verbieten
verbinden
verbrauchen
Verbraucher
verbreiten
Verbreitung
verbringen
verdanken
verdunsten
verfiigen
Verfiigung
vergangen
vergehen
vergleichen
verhalten
Verkauf
verkaufen
verlassen
Verlauf
verletzen
verlieren
vermeiden
vernichten
Verpackung
verringern
verscheiden
verschieden

verschmutzen
verschwenden
verschwinden

versehen
versorgen
verstecken

\ 16
ADIJ 28
\ 9
\ 3
ADV 7
ADJ 2
ADIJ 4
ADJ 6
NN 9
\ 45
NN 12
\ 11
\ 2
\ 16
\ 12
NN 5
\ 8
NN 2
\ 6
\ 2
\ 5
\ 3
NN 3
ADIJ 4
\ 3
\ 2
\ 2
NN 3
\ 17
v 14
NN 2
\ 5
\ 6
\ 2
\ 2
NN 3
\ 4
\ 2
ADJ 58
\ 11
\ 2
\ 3
\ 4
\ 8
\ 5
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verstehen
versuchen
verteidigen
verteilen
Verteilung
vertragen
vertraut
verursachen
verwenden
verzehren
verzweigt
viel

viele

viele
Vielfalt
Viertel
Vogel
Vogelart
vollziehen
von

von
voneinander
vor
vordringen
vorhanden
vorher
Vorrat
vorstellbar
vorstellen
Vorteil
vorwiegend
Waage
wach
wachsen
Wachstum
Waffe
Wagen
wdhlen
wdhrend
wdhrend
Wald
Waldboden
Waldbrand
Wand
wandern

APPR
APPRART
ADV
APPR
\
ADJ
ADV
NN
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\

NN
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NN
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\

NN
NN
NN

\
APPR
KOUS
NN
NN
NN
NN
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Ware

warm
Wdrme
warum

was

was
Waschen
waschen
Wasser
Wasserhahn
Wasserhaushalt
Wasserstand
Wasseruhr
Wasserverbrauch
Watt
Wattenmeer
Wechsel
Weg

wegen
wegfallen
wegsplilen
wegwerfen
wehren
weiblich
weich

weil
Weintraube
Weise

weifs

weit

weiter
Weizen
welche

Welt
Welterbe
wendig
wenige
wenn

wer

werden
werdend
werfen
Werk
Werkzeug
wertvoll

NN
ADIJ
NN
PWAV
PRELS
PWS

ADJ
ADJ
ADV
NN
PRELS
NN
NN
ADIJ
PIAT
KOUS
PWS

ADJ

NN

NN
ADIJ

14
28
39
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13
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wichtig

wie

wie

wieder
wiedergeben
wiederkehrend
wiegen
Wiese

wild
Wildpflanze
Wildtier
Wind
Winter

wir

wir

wirken
Wirklichkeit
Wirkung
wissen
Wissenschaftler
wo

Woche
wohl
wohnen
Wohnung
wollen
Wort
Wunder
Wurzel
zdhlen
zahlreich
Zahn
Zeichen
zeichnen
zeigen

Zeit
Zeitraum
Zeitrechnung
Zeitung
Zentimeter
zerkleinern
zersetzen
zerstéren
zeugen
Ziegelstein

ADJ
KOKOM
KOUS
ADV

ADJ

NN
ADIJ
NN
NN
NN
NN
PPER
PRF

NN
NN

NN
PWAV
NN
ADV

NN

NN
NN
NN
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Ziehen

Zigarette
Zigarettenkippe
zZu

zu

zZu

zu

Zubereitung
zlichten

zuerst

Zugvogel
Zukunft
Zulieferer
zundchst

ziinden
zuordnen
zurlickgehen
zuriickhalten
zuriicklegen
zusammen
zusammenbauen
zusammenhalten
zusammensetzen
zusétzlich
Zustand

zuvor
Zuwendung
zwar

zweit

zwischen

\ 17
NN 5
NN 2
APPRART 349
PTKZU 224
APPR 188
PTKA 11
NN 2
\ 3
ADV 12
NN 3
NN 2
NN 3
ADV 6
\ 2
\ 2
\ 5
\ 3
\ 6
ADV 15
\ 3
\ 2
\ 4
ADIJ 9
NN 2
ADV 2
NN 2
ADV 3
ADJ 8
APPR 41
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Eidesstattliche Erklarung

Hiermit versicheren wir, dass wir die vorliegende Masterarbeit zum Thema ,Der Wortschatz im
Sachunterricht der Primarstufe: ein korpuslinguistisches Projekt zur Generierung einer
bildungssprachlichen Wortschatzliste® eigenstandig verfasst und keine anderen als die

angegebenen Hilfsmittel benutzt haben.
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