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Welche Rolle spielt Sprache in Bildungsprozessen? Dieser Frage widmen sich die
in der Reihe erscheinenden Arbeiten, die die Bedingungen, Formen und Effekte
sprachlichen Handelns in Bildungskontexten in den Blick nehmen. Die Reihe
versteht sich als Ort zur Initiierung eines interdisziplindren Dialogs fachdidak-
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diesen Gegenstandsbereich, trigt durch ihren facheriibergreifenden Charakter des-
sen Multidimensionalitdt Rechnung und leistet so einen Beitrag zur Entwicklung
von Bausteinen einer kritisch-reflexiven Sprachsensibilitét in Bildungsprozessen.
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Empirische Zugdnge zu
Bildungssprache und
bildungssprachlichen Kompetenzen:
Eine Einleitung

Juliana Goschler, Peter Rosenberg und Till Woerfel

Das Konzept der ,,Bildungssprache* hat die Diskussion um Chancengleichheit im
deutschen Bildungssystem in den letzten zwanzig Jahren entscheidend gepragt
und verindert. Dass Ingrid Gogolin, Hans-Joachim Roth und Ursula Neumann
diesen schon seit fast zweihundert Jahren in verschiedenen Disziplinen und Kon-
texten (vgl. u. a. Habermas, 1978; Ickler, 1997; Scheler, 1969; Wienbarg, 1834)
verwendeten Begriff im Rahmen des BLK-Programms ,.Forderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund* (ForMiG) ,,als Vokabel eines
neuen Verstindnisses einer umfassenden sprachlichen Bildung® (Roth, 2015,
S. 37) ,,neu gefunden® (ebd.) haben, hat entscheidende Impulse sowohl fiir die
bildungspolitische als auch die wissenschaftliche Auseinandersetzung geliefert.
Zundchst einmal war dadurch ein gemeinsames ,,Vokabular* geschaffen, das
den Diskurs zwischen Wissenschaft, Bildungspolitik- und -praxis mit Blick
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auf die Notwendigkeit und Umsetzung durchgingiger sprachlicher Bildung
ermoglichte.

Zweitens war somit auch zwischen den verschiedenen Akteur/-innen im Bil-
dungssystem ein differenzierter Blick auf die Sprachfihigkeiten mehrsprachig
aufwachsender Kinder mit Deutsch als Zweitsprache moglich: Die vorher immer
wieder geduflerte pauschale Annahme, diese wiirden die deutsche Sprache nicht
oder nur schlecht beherrschen, schien ohnehin weder mit wissenschaftlichen
Befunden zu mehrsprachigem Spracherwerb iibereinzustimmen noch mit all-
taglichen Beobachtungen von migrationsbedingt mehrsprachigen Kindern und
Jugendlichen der zweiten und dritten Generation, die sich offensichtlich problem-
los im deutschsprachigen Alltag behaupten konnten und konnen. Dass dies aber
nicht unbedingt gleichbedeutend sein muss mit einer Beherrschung der im Bil-
dungskontext notwendigen Register, war — so selbstverstiandlich dieser Befund
uns heute erscheinen mag — ein entscheidender Punkt, der das Nachdenken
tiber Mehrsprachigkeit und damit einhergehende sprachliche Heterogenitit im
deutschen Bildungssystem deutlich veridndert hat.

Drittens war auch der Zusammenhang nicht nur zwischen Migrationshinter-
grund, sondern auch soziookonomischem Status der Eltern und Bildungserfolg
v. a. in den Sekundiranalysen von Bildungsvergleichsstudien besser erklédrbar
(z. B. Gresch, 2016; Haag et al., 2012; Lokhande, 2016; Stanat et al., 2010). Dass
die Sprache der Bildungsinstitutionen nicht nur fiir mehrsprachig aufwachsende
Kinder und Jugendliche eine Herausforderung darstellen kann, sondern fiir alle
diejenigen, die wenig Kontakt mit der Sprache der gebildeten Mittelschicht und
insbesondere schriftsprachlichen Erzeugnissen haben, eréffnete mehr als vorher
die Moglichkeit, gedanklich nicht nur bei den individuellen sprachlichen Voraus-
setzungen von Schiiler/-innen anzusetzen, sondern gleichzeitig die Sprache der
Bildungsinstitutionen (insbesondere der Schulen) in den Blick zu nehmen und
diese einerseits kritisch zu betrachten und andererseits dariiber nachzudenken,
wie diese Sprache eigentlich vermittelt werden konnte und miisste.

Das wiederum fiihrte viertens dazu, dass die sprachwissenschaftliche Ausein-
andersetzung mit dem Register ,,Bildungssprache® vertieft wurde — auch iiber
die Beschiftigung mit Fachsprachen hinaus. So wurde unter anderem vermehrt
versucht, sprachliche Phidnomene zu identifizieren, die als ,,typisch® fiir bil-
dungssprachliche Kontexte gelten konnen. Inzwischen existieren eine Reihe von
Merkmalslisten (z. B. Berendes et al., 2013: 26; Gogolin & Duarte, 2016:
489-490; Heppt, 2016: 33-35), die die Eigenschaften von Bildungssprache zu
fassen versuchen. Immer wieder wurde und wird darauf hingewiesen, dass sich
Bildungssprache unter anderem durch eine Hidufung komplexer Strukturen wie
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Komposita, attributive Erweiterungen von Nominalphrasen, Haupt- und Neben-
satzgefiige, Passivsitze und andere komplexe Strukturen auszeichne. Dies wurde
vielfach beispielhaft gezeigt und belegt — dennoch fehlt es weiterhin an vielen
Stellen an systematischeren und auch quantitativen Untersuchungen, die der Frage
nachgehen, ob und gegebenenfalls wie stark sich Sprache in Bildungskontexten
durch einzelne oder durch die Hiaufung verschiedener dieser Merkmale tatsidchlich
von anderen sprachlichen Registern unterscheidet. Lasst sich ,,Bildungssprache®
also durch das Vorkommen oder die Hiufigkeit spezifischer sprachlicher Formen
charakterisieren?

Es ist jedoch auch schon von verschiedenen Forscher/-innen, insbesondere aus
sprachdidaktischer Perspektive, darauf hingewiesen worden, dass diese zum Teil
sehr starke Formfokussierung dem Phénomen ,,Bildungssprache® nicht gerecht
werde und dass sich Bildungssprache — und vor allem bildungssprachliches Han-
deln — angemessener durch seine Funktionen bestimmen lasse. So lassen sich
die von Feilke (2014) beschriebenen ,,Textprozeduren* auffassen, die eine Art
sprachliche Handlungsmuster sind, mit denen bestimmte Funktionen verkniipft
sind. Die von Steinhoff (2019) vorgeschlagene Charakterisierung bildungssprach-
licher Kompetenz geht in eine dhnliche Richtung, indem er (neben epistemischen
und sozialsymbolischen Aspekten) sprachliche Handlungsmuster und Praktiken
als Teil bildungssprachlicher Kompetenz auffasst. Das bedeutet fiir die Vermitt-
lung, dass diese keinesfalls allein an sprachlichen Formen festgemacht werden
darf, sondern dass es um das Erlernen dominenspezifischer Praktiken geht, die
auch immer einem bestimmten Zweck dienen.

Auch der von Pohl (2016) eingefiihrte Begriff der Epistemisierung zielt dar-
auf ab, besonders die Funktion sprachlicher Strukturen zu fokussieren, die eine
sprachliche Darstellung und eine kognitive Konzeptualisierung erméglichen, ,,bei
der erkanntes Wissen zusehends aus dem unmittelbar personlichen Erlebnisraum
des erkennenden Individuums heraustritt und mehr und mehr zu einem von kon-
kreten Situationen in der Welt abstrahierten, unter bestimmten, fiir das Erkennen
besonders relevanten Aspekten systematisierten sowie intersubjektiv ausgehan-
delten Wissen wird*“ (Pohl, 2016: 55). Hier wird also die formale Betrachtung
von Sprache um eine funktionale Perspektive erweitert, die ausdriicklich auch
den Bereich der Kognition umfasst.

Aber auch diese theoretisch breiteren Zugédnge, die nicht nur grammatische
und lexikalische Eigenheiten von Sprache in Bildungskontexten fokussieren, son-
dern deutlich stirker auch Lernende und Lehrende und deren Intentionen und
Fahigkeiten sowie interaktionale Aspekte sprachlichen Handelns in den Blick
nehmen, werfen eine Reihe von Fragen auf, die weiterhin empirisch untersucht
werden miissen.
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Es ist also klar, dass sowohl der Begriff als auch das Konstrukt ,,Bildungs-
sprache® aus theoretischer Sicht kritisch, zumindest aber differenziert betrachtet
werden sollte. Als Ausgangspunkt fiir eine vertiefte Beschiftigung scheint er
sich dennoch zu eignen. Denn ob man den Begriff , Bildungssprache* katego-
risch ablehnt, ihm punktuell kritisch gegeniibersteht oder ihn als Anniherung
an das Phinomen von Registerspezifika in Bildungskontexten akzeptiert, spielt
eine eher untergeordnete Rolle fiir die Beobachtung, dass sowohl aus sprach-
wissenschaftlicher als auch aus sprachdidaktischer Sicht die Beschreibung von
Sprache und sprachlichen Handlungen in Bildungskontexten und die Bestimmung
von sprachlichen Kompetenzen empirisch noch liickenhaft ist. Der formfokus-
sierten Betrachtung fehlt es vielfach an empirisch gesicherten Erkenntnissen
dariiber, wie hiufig bestimmte Formen tatsdchlich sind und inwiefern dies
auch von unterschiedlicher Medialitdt (miindlich/schriftlich), Konzeption (kon-
zeptionell schriftlich/konzeptionell miindlich), Textsorte (z. B. Lehrendenvortrag,
Lehrtext, Fachvortrag, Fachgesprich, Fachtext, Protokoll, Bericht usw.), Fach
und Fachkultur, Zielgruppe (z. B. Schiiler/-innen bestimmter Jahrgangsstufen
und Schulformen, erwachsenes Laienpublikum, Fachleute anderer Féacher usw.)
abhidngt. Die funktionale Sicht auf ,Bildungssprache® ist hdufig noch stark
theoretisch geprigt und bisher ebenfalls nur punktuell durch empirische Untersu-
chungen von sprachlichen Varianten und Handlungsmustern untermauert — welche
durch die hohere Komplexitit der zugrunde liegenden theoretischen Konzepte
moglicherweise auch schwieriger umsetzbar sind.

SchlieBlich fehlt an vielen Stellen die empirische Grundlage dafiir, ,,typische*
bildungssprachliche Formen und/oder Funktionen oder auch bestimmte sprach-
liche Handlungen als tatsdchlich ,,schwierig® einzustufen. Dies beruht vielmehr
hidufig auf Plausibilititsurteilen. Ebenso vage bleibt vielfach, fiir welche Gruppen
von Sprecher/-innen bestimmte Strukturen tatsdchlich schwierig(er) sind und wel-
che diese mehr oder weniger problemlos beherrschen. An dieser Stelle werden
zum Beispiel Sprecher/-innen des Deutschen als Fremdsprache oder Zweitsprache
hiufig als diejenigen genannt, die mit diesen Strukturen Schwierigkeiten haben
konnten — eine pauschale Vorannahme, die man eigentlich am Anfang der Debatte
iiber ,,Bildungssprache gerade vermeiden wollte.

Es stellen sich deshalb aus unserer Sicht weiterhin viele Fragen, denen
man in der Forschung nachgehen sollte und muss. Das betrifft zum einen die
Eigenschaften des Konstrukts ,,Bildungssprache‘:

Welche FEigenschaften von Bildungssprache unterscheiden diese tatsdchlich
signifikant von anderen Registern? Welche sprachlichen Phinomene sind kenn-
zeichnend fiir Bildungssprache? Davon ausgehend, dass ,,Bildungssprache* aber
sicher kein in sich homogenes Register ist, stellen sich dariiber hinaus die Fragen,
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welche Faktoren dabei eine Rolle spielen, wie sich verschiedene Instanzen von
bildungssprachlichem Sprachgebrauch voneinander abgrenzen lassen, wie sich
beispielsweise gesprochene Sprache im Unterricht von geschriebenen Texten zu
Lehrzwecken unterscheidet, ob und wie sich Sprache im Unterricht abhingig
vom Alter der Schiiler/-innen veréndert und wie sich die Sprache verschiedener
(Unterrichts-)ficher voneinander unterscheidet.

Zum anderen wissen wir immer noch deutlich zu wenig iiber die tat-
sdchlichen sprachlichen Kompetenzen von Lernenden. Was beherrschen diese,
was féllt ihnen tatsdchlich schwer? Wie entwickeln sich diese Kompetenzen?
Unterscheiden sich dabei verschiedene Gruppen von Lernenden systematisch von-
einander — z. B. neu zugewanderte Schiiler/-innen, mehrsprachig aufwachsende
Schiiler/-innen, Schiiler/-innen mit ,,bildungsfernem® familidren Hintergrund —
oder sind die Unterschiede zu individuell, um Aussagen iiber bestimmte Gruppen
treffen zu konnen? Kurz gesagt: Was ist tatsédchlich schwierig und fiir wen? Und
wie kann dies in der empirischen Forschung einerseits und in der (schulischen)
Praxis andererseits liberpriift werden? Diese Fragen sind auch fiir die aktuelle
und zukiinftige Entwicklung von Tools zwingend notwendig, die Lehrkrifte bei
der Diagnostik und Bedarfsanalyse (im Sinne des Scaffoldings) unterstiitzen kon-
nen, etwa um bildungssprachliche Hiirden in Lernmaterialien zu erkennen und
Entlastungen vorzuschlagen (vgl. Weiss et al., 2018, 2023).

SchlieBlich scheint es uns unerlisslich, auch den Kenntnisstand von Lehrenden
in den Blick zu nehmen. Denn der Begriff ,,Bildungssprache” mag inzwischen
zumindest als Schlagwort den meisten Lehrenden an Schulen und Universititen
bekannt sein, aber welche Vorstellungen sowohl iiber Sprache als auch iiber Ler-
nende verbinden sie damit? Wie kann man die Kenntnisse effektiv erweitern und
Lehrende zu einem kompetenten, reflektierten und professionellen Umgang mit
Sprache befihigen? Eignen sich bisherige Formate der universitiren Vorbereitung,
oder bleiben bestimmte Aspekte von Bildungssprache und bildungssprachlichen
Kompetenzen bei den (zukiinftigen) Lehrer/-innen weiterhin ausgeblendet oder
zu wenig fokussiert?

All diese Fragen sind unserer Ansicht nach empirische Fragen. Keineswegs
endgiiltig geklért ist bisher, mit welchen empirischen Methoden man sich die-
sen Fragen am sinnvollsten nidhern kann. Deshalb werden auch methodische
Uberlegungen diesen Band durchziehen: Wie lassen sich formale Eigenschaften
von Sprache in Bildungskontexten mittels korpuslinguistischer Untersuchungen
bestimmen? Welche qualitativen und quantitativen Verfahren eignen sich, um
bildungssprachliche Kompetenzen und deren Entwicklung (und auch Defizite)
empirisch genauer zu bestimmen? Welche Rolle konnen Testverfahren spie-
len und wie miissen sie konstruiert sein? Wie lassen sich psycholinguistische
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Methoden einsetzen, um die ,,Schwierigkeit™ sprachlicher Strukturen zu erfas-
sen? Welche sprachlichen Hilfen, die Lernenden den Zugang zu fachsprachlichen
Texten erleichtern, sind tatsidchlich effektiv? Und mit welchen Verfahren konnen
das Wissen, die Vorstellungen und Strategien von angehenden und aktiven Lehr-
kriften zum Umgang mit Fach- und Bildungssprache in sprachlich heterogenen
Klassen und Lerngruppen genauer erfasst und iiberpriift werden?

Die in diesem Band versammelten Aufsitze widmen sich den oben genann-
ten Fragen aus verschiedenen Perspektiven. Die Aufsitze von Cordula Meil3ner,
Madeleine Domenech und Elisabeth Mundt sowie Katrin Kleinschmidt-Schinke
und Juliana Goschler haben spezifische formale Eigenschaften von ,, Bildungsspra-
che* im Blick und benutzen dafiir verschiedene Korpora als Datengrundlage.

Cordula MeiBners Aufsatz ,Miindlicher Wortschatzgebrauch im Registerver-
gleich. Ein Beitrag zur Bildungsspracheforschung aus korpusbasierter Perspek-
tive présentiert die Ergebnisse eines (explorativen) korpusbasierten Registerver-
gleichs der Charakteristika des Wortschatzes in miindlicher Unterrichtskommuni-
kation. Dabei wird der Wortschatz in der miindlichen Unterrichtskommunikation
dem in privaten, interprofessionellen, offentlichen und akademischen kommu-
nikativen Kontexten gegeniiberstellt. Dadurch konnen besondere lexikalische
Eigenschaften miindlicher Unterrichtskommunikation herausgearbeitet werden.
Der Aufsatz schliefit somit an die Frage nach den spezifischen Eigenschaften von
,.Bildungssprache* (hier in Form von Unterrichtsdiskurs) im Unterschied zu ande-
ren Kommunikationskontexten an und zeigt aulerdem exemplarisch, wie Fragen
dieser Art korpuslinguistisch untersucht werden konnen.

Madeleine Domenech und Elisabeth Mundt untersuchen ein Korpus elizi-
tierter persuasiver Briefe von Schiiler/-innen der 5. Jahrgangsstufe auf den
Gebrauch von argumentativen Konnektoren. Sie zeigen, welche Konnektoren
wie hidufig eingesetzt werden, wie viele und welche argumentativen Konnek-
toren verwendet werden und ob dabei Unterschiede im Konnektorengebrauch
von Schiiler/-innen an Hauptschulen und Gymnasien bestehen. Dariiber hin-
aus werden auch die Textstrukturen darauf hin untersucht, ob Anzahl, Dichte
und Breite des Konnektorengebrauchs mit der kommunikativen Vielfalt von
Argumentationsstrategien einhergehen und inwiefern sich Beziige zwischen der
Verwendung von Konnektoren einzelner semantischer Gruppen und der Nutzung
spezifischer Argumentationsstrategien zeigen lassen. Damit werden zwei Aspekte
bildungssprachlicher Kompetenzen — n@mlich argumentative Kompetenzen auf
der funktionalen und der Gebrauch entsprechender sprachlicher Formen, hier
argumentative Konnektoren — auf ihr Vorhandensein bei einer bestimmten Gruppe
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von Lernenden und auf die Verbindung von Form und Funktion fokussiert. Dar-
tiber hinaus zeigt der Aufsatz auch, wie die Untersuchung dieser Verbindung auf
der Basis elizitierter Daten in Verbindung mit quantitativen korpuslinguistischen
Methoden moglich ist.

Katrin Kleinschmidt-Schinke und Juliana Goschler widmen sich dem Phi-
nomen der komplexen Nominalphrasen, die in ihrer informationsverdichtenden
Funktion héufig als typisch ,,bildungssprachlich® bezeichnet werden. In einem
Vergleich von miindlichem und schriftlichem Unterrichtsdiskurs (in Form eines
Korpus aus miindlichen AuBerungen von Lehrkriften und schriftlichen Vermitt-
lungstexten) jeweils fiir unterschiedliche Jahrgangsstufen kann gezeigt werden,
dass Nominalphrasen in geschriebener Sprache komplexer sind als in gesproche-
ner, dass aber auch mit dem Alter der angesprochenen Schiiler/-innen jeweils
die Komplexitit steigt, und zwar durch das immer hédufigere Auftreten bestimm-
ter Attributarten sowie die steigende Tendenz zur mehrfachen syntaktischen
Einbettung. Auch dieser Aufsatz verbindet die Frage nach Charakteristika von
wissensvermittelnder Sprache mit der Frage, wie diese trotz der Schwierigkeit,
an groere Mengen geeigneter Korpusdaten (insbesondere gesprochener Unter-
richtssprache) zu kommen, und trotz der Grenzen der automatisierten Analyse
zumindest hypothesenbildend empirisch untersucht werden kénnen.

Die Beitrige von Andrea Drynda, Doreen Bryant und Benjamin Siegmund,
Anja Miiller, Katharina Weider und Valentina Cristante und Mareike Fuhlrott
beschiftigen sich mit dem Erlernen bildungssprachlicher Strukturen.

Andrea Drynda untersucht in ihrem Beitrag zwei neu zugewanderte Schiile-
rinnen, sogenannte Seiteneinsteigerinnen in das deutsche Bildungssystem, iiber
einen Zeitraum von knapp einem Jahr hinweg, in dem diese eine Sprachlernklasse
besuchten. Die Analyse von jeweils am Anfang und am Ende dieses Zeitraums
verfassten Texten zeigt bestimmte Aspekte des Sprachausbaus auf, die die Grund-
lage fiir den Umgang mit den insbesondere in hoheren Klassenstufen geforderten
sprachlichen Fahigkeiten bilden. Der Aufsatz zeigt beispielhaft, wie longitu-
dinale Daten qualitativ untersucht werden konnen, um erste Erwerbsschritte
nachzeichnen und charakterisieren zu konnen.

Doreen Bryant und Benjamin Siegmund gehen einer in allen Merkmalslis-
ten typisch bildungssprachlicher Formen auftauchenden Konstruktion nach: dem
Passiv. Zunéchst erortern sie aus funktionaler Perspektive das Verhiltnis von
Passiv und Aktiv und betonen, dass das Passiv verschiedene semantische und
informationsstrukturelle Funktionen erfiillen kann. In der sich anschlieBenden
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Diskussion der schulischen Erwartungen an Verstidndnis und Produktion des Pas-
sivs (beispielhaft in den Féachern Deutsch und Geographie) arbeiten Bryant und
Siegmund den widerspriichlichen Umgang mit dem Passiv in schulischen Kon-
texten heraus: Einerseits wiirden Form und Funktion kaum oder erst sehr spit
explizit thematisiert, andererseits enthielten Lehrtexte der Sekundarstufe eine
Fiille von Passivkonstruktionen. SchlieBlich wird die Frage nach der tatséchlichen
Schwierigkeit des Passivs gestellt, indem empirische Studien zum rezeptiven und
produktiven Erwerb dieser Konstruktion im (Vor-)Schulalter diskutiert werden.
Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass das Verstindnis des Passivs bei den meis-
ten Kindern bereits in der ersten Klasse problemlos ist, aber bestimmte Aspekte
des Passivs erst im Laufe der Schulzeit mit groB3erer Sicherheit beherrscht werden,
u. a. Passivsitze, in denen ein Agens realisiert ist, und die angemessene eigene
Verwendung in entsprechenden Textsorten und Genres. Der Aufsatz liefert damit
differenzierte Ergebnisse zum Passiv in bildungssprachlichen Kontexten und zeigt
auf, welche Widerspriiche es in den gingigen Darstellungen noch gibt und wie
diese mittels empirischer Forschung ausgeraumt werden konnten.

Anja Miiller, Katharina Weider und Valentina Cristante beschiftigen sich mit
dem Wortlernen beim Lesen von Sachtexten. Dabei wird untersucht, ob die Text-
aufbereitung einen Einfluss auf den Erwerb neuer Worter hat und welche Art
der Textaufbereitung das Erlernen neuer Worter am besten unterstiitzt. Dazu
wurde ein Experiment zum Fast Mapping (also dem Erlernen neuer Worter durch
ein- oder zweimalige Darbietung des Wortes im Kontext) durchgefiihrt, in dem
die Einfiihrung von neuen Fachbegriffen im Vergleich zum Originaltext durch
Hervorhebungen und durch zusitzliche Erldauterungen variiert wurde. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass Schiiler/-innen tatséchlich neue Worter mit ihren Bedeutungen
durch das Lesen von Sachtexten erlernen konnen, dass sie aber signifikant besser
abschneiden, wenn neue Worter in einer Art ,.Infobox* gesondert erklért werden.
Die bloBe Markierung von neuen Wortern durch Fettdruck ist deutlich weniger
hilfreich und zeigt nur bei der Reproduktion der Worter durch die Schiiler/-innen
einen signifikanten Einfluss. Diese Ergebnisse erweitern die Erkenntnisse zum
Verstiandnis des Erwerbs bildungs- und fachsprachlichen Wortschatzes und zum
Effekt niedrigschwelliger (da lediglich ergénzender) Aufbereitungen von Lehr-
texten, die ja in vielen Handreichungen und Ratgebern empfohlen und auch
in vielen Lehrwerken bereits umgesetzt werden. AuBlerdem leistet der Aufsatz
einen wichtigen methodischen Beitrag zu der Diskussion um die optimale Gestal-
tung ,,sprachsensibler” Lehrmaterialien, da die Autor/-innen beispielhaft zeigen,
wie solche Gestaltungsoptionen mit experimentellen Methoden iiberpriift werden
konnen.



Empirische Zugénge zu Bildungssprache ... 9

Mareike Fuhlrott stellt in ihrem Beitrag die Frage, ob eine schreibférdernde
Optimierung von Aufgaben das sprachliche und damit auch das fachliche Lernen
fordern kann. Die vorgestellte Studie kombiniert eine Qualitative Inhaltsana-
lyse mit einer Quantifizierung und eine darauf aufbauende Interventionsstudie.
Dabei wurden im ersten Teil der Studien 1345 Schulbuchaufgaben untersucht,
insbesondere auf das Vorhanden- bzw. Nicht-Vorhandensein direkter Instruktio-
nen zum Lesen und Schreiben, die explizite Adressat/-innenorientierung und
den Anteil sprachlicher Hilfen. Die Ergebnisse zeigen, dass der GroBteil aller
Aufgaben in den untersuchten Lehrwerken nicht-sequenzierte, sogenannte Ein-
Satz-Aufgaben, sind, wihrend explizite Schreibaufgaben mit sprachlichen Hilfen
duBerst selten auftreten. Die an diese Erkenntnis ankniipfende Interventionsstu-
die untersucht das Lernpotenzial optimierter Varianten solcher Aufgaben. Diese
zeichnen sich durch Operatoren mit Ausdruckshilfen und die Sequenzierung der
Aufgabenstellung mit expliziten schreibbezogenen Instruktionsmerkmalen aus.
Die Ergebnisse der ersten Pilotstudie im Pre-Post-Test-Design weisen darauf hin,
dass durch schreibforderliche Aufgabenoptimierungen Schiiler/-innen bildungs-
sprachliche Kompetenzen im Fachunterricht liber das Losen kleiner Aufgaben
erfolgreich trainieren konnen. Dieses (bisher noch vorldufige) Ergebnis liefert
ein wichtiges empirisches Argument fiir die an vielen Stellen bereits geforderte
Optimierung von Aufgabenstellungen bei Schreibaufgaben im Fachunterricht.
Die Kombination der beiden Methoden der Inhaltsanalyse und der experimen-
tellen Intervention zeigt auf, wie verschiedene Methoden kombiniert werden
konnen, um einerseits den Ist-Zustand von Lehrwerken und andererseits den
Effekt sprachsensibel iiberarbeiteter Materialien zu iiberpriifen.

Die Aufsdtze von Jana Gamper sowie Birgit Heppt und Anna Volodina
beschiftigen sich mit den Moglichkeiten der Sprachstandsfeststellung im Bereich
bildungssprachlicher Kompetenzen.

Jana Gamper diskutiert nominale Strukturen als Indikator fiir bildungssprachli-
che Fihigkeiten in der Sekundarstufe 1. Sie zeigt auf der Grundlage erwerbstheo-
retischer Annahmen und der bisherigen empirischen Forschung, dass nominale
Strukturen in Form von ausgebauten Nominalphrasen und Nominalisierungen
als Instrument der inhaltlichen Verdichtung beim Ausbau des literat geprigten
formellen Registers eine Schliisselrolle spielen. Sie konnten deshalb nach dem
Vorbild profilanalytischer Verfahren als Indikator in einem praktikablen, schnell
durchfiihrbaren Diagnoseverfahren fiir bildungssprachliche Kompetenzen dienen.
Um ein solches Verfahren empirisch zu untermauern, seien allerdings noch
umfassende Analysen groBer Mengen an lernersprachlichen Daten nétig, die die
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Zusammenhidnge der Verwendung bestimmter nominaler Strukturen mit anderen
formalen und funktionalen Merkmalen der Lernertexte empirisch absichern.

Birgit Heppt und Anna Volodina stellen ein Verfahren vor, das bildungs-
sprachliche Kompetenzen von Grundschiiler/-innen testen soll. Das Testverfahren
BiSpra 2—4 setzt dabei ebenfalls auf die Indikatorfunktion bestimmter sprachli-
cher Formen, hier das Verstdndnis bildungssprachlich anspruchsvoller Hortexte
(BiSpra-Text), Satzverbindungen mit Konnektoren (BiSpra-Satz) und ficheriiber-
greifend verwendeter bildungssprachlicher Begriffe (BiSpra-Wort). Der Aufsatz
widmet sich im Detail der Frage, inwieweit sich durch das Testverfahren
festgestellte Leistungsunterschiede zwischen monolingual deutschsprachig auf-
wachsenden, simultan bilingual aufwachsenden und Kindern mit Deutsch als
Zweitsprache durch Unterschiede im soziookonomischen und bildungsbezoge-
nen familidren Hintergrund erkldren lassen. Die Ergebnisse weisen darauf hin,
dass die Leistungsnachteile von mehrsprachigen Lernenden im Verstidndnis von
Bildungssprache nur zum Teil auf soziookonomische und bildungsbezogene fami-
lidre Faktoren zuriickzufiihren sind, dass also mit hoher Wahrscheinlichkeit auch
die Faktoren der Kontaktdauer und der Beginn des Erwerbs des Deutschen eine
signifikante Rolle fiir den erfolgreichen Erwerb bildungssprachlicher Fihigkeiten
spielen.

Die Aufsitze von Miriam Langlotz et al. sowie derjenige von Anja Binanzer,
Heidi Seifert und Carolin Hagemeier betrachten die Kompetenzen von Lehramts-
studierenden zum Thema Bildungssprache und sprachlicher Heterogenitit und
den Effekt entsprechender universitirer Lehrveranstaltungen zu diesem Thema
genauer.

Miriam Langlotz, Olaf Giitje, Rainer Miiller, Niklas Reichel und Lena Schenk
zeigen anhand einer explorativen qualitativen Studie, ob und wie es angehenden
Lehrkriften gelingt, bildungs- und fachsprachliche Strukturen in Lehrbiichern zu
identifizieren, und inwiefern sie in der Lage sind, mogliche sprachliche Probleme
von Schiiler/-innen zu antizipieren. Dazu wurden Lehramtsstudierende des Faches
Physik in leitfadengestiitzten Interviews zu einem Ausschnitt eines Physiklehr-
werks befragt. Ein Teil der Studierenden hatte vorher ein Projektseminar zum
Thema ,,Fach- und Bildungssprache” besucht, die anderen Studierenden nicht.
Die Ergebnisse zeigen, dass Lehramtsstudierende sehr unterschiedliche Zugénge
zu den sprachlichen Anforderungen des Faches haben, wobei der Besuch des
vorangegangenen Seminars keine entscheidende Rolle zu spielen scheint. Dieser
Befund ist einerseits von grolem Interesse fiir die Weiterentwicklung von Lehr-
und Weiterbildungskonzepten fiir Lehramtsstudierende und bereits aktive Lehr-
krifte und zeigt andererseits beispielhaft, wie auch Methoden der qualitativen
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Sozialforschung zumindest explorativ fiir Fragen nach fachdidaktischen Kompe-
tenzen und Strategien zukiinftiger und aktiver Lehrender und zur Evaluation von
universitdren Lehrkonzepten genutzt werden konnen.

Anja Binanzer, Heidi Seifert und Carolin Hagemeier stellen ebenfalls Daten zur
Kompetenzentwicklung Studierender im Bereich Bildungssprache und sprachli-
che Vielfalt vor. Sie untersuchen Teilnehmende des Seminars ,,Schule der Vielfalt:
Deutsch als Zweitsprache und sprachliche Bildung® mit einer quantitativen Frage-
bogenstudie im Pre-Post-Design zur Wissensentwicklung in den Themenfeldern
Mehrsprachigkeit, Sprachliche Register und Sprachsensibler Unterricht und kom-
binieren dies mit einer qualitativen Studie zum Themenfeld Sprachliche Register,
bei der die Studierenden Lehrwerktexte hinsichtlich ihrer bildungs- und fach-
sprachlichen Eigenschaften analysieren. Dadurch kdnnen Lernerfolge, aber auch
verbleibende Schwierigkeiten der Lehramtsstudierenden in diesem Bereich iden-
tifiziert und beschrieben werden. Auch dieser Aufsatz zeigt somit iiber die
unmittelbaren Ergebnisse der konkreten Begleitforschung zu einem universitéiren
Lehrangebot hinaus, wie eine solche methodisch umgesetzt werden kann, in die-
sem Fall mit einer Kombination aus qualitativen Beobachtungs- und quantitativen
Testverfahren.

Damit umfassen die Aufsitze in diesem Band ein breites thematisches
Spektrum von eher formalen Eigenschaften von Sprache in Bildungskontexten
iiber Erwerbsverldufe und sprachliche Lernprozesse und die Forderung dieser,
Diagnostik und Sprachstandsfeststellung im Bereich bildungssprachlicher Kom-
petenzen bis hin zur Ausbildung von Metawissen und Vermittlungskompetenzen
bei angehenden Lehrkriften. Methodisch werden qualitative und quantitative
Ansitze, Befragungen, Beobachtungen, Elizitationen und Korpora, sowie expe-
rimentelle Verfahren genutzt und zum Teil kombiniert. Dabei werden einzelne
Forschungsliicken geschlossen, aber vor allem konnen die hier vorliegenden Bei-
trige beispielhaft zeigen, welche empirischen Methoden sich eignen, die offenen
Fragen zu adressieren, aber auch welche methodischen und praktischen Probleme
bestehen bleiben. Insofern wiinschen wir uns als Herausgeber/-innen dieses Ban-
des, dass dieser als Ausgangspunkt und Anregung fiir die weitere Arbeit in einem
immer noch offenen, spannenden und praxisrelevanten Forschungsfeld verstanden
wird.
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Miindlicher Wortschatzgebrauch im
Registervergleich. Ein Beitrag zur
Bildungsspracheforschung aus
korpusbasierter Perspektive

Cordula Mei3ner

1 Einleitung

Sprache in der Schule wird in der aktuellen Forschung hdufig aus der Per-
spektive der Vermittlung von bildungssprachlichen Kompetenzen in den Blick
genommen. Dies betrifft auch die miindliche Unterrichtskommunikation als die
zentrale Form der schulischen Wissensvermittlung (Ehlich, 2009). Leitend ist
dabei ein Verstindnis von Bildungssprache als einer speziellen an Darstel-
lungsformen der konzeptionellen Schriftlichkeit orientierten Sprachform, deren
Beherrschung mit schulischem Erfolg in Zusammenhang gesehen wird. Sie
wird sowohl fiir den schriftlichen als auch den miindlichen Sprachgebrauch
angenommen (vgl. Gogolin & Duarte, 2016; Feilke, 2012a). Mit der Fokussie-
rung auf das Ziel der Beherrschung bestimmter an Schriftlichkeit orientierter
Ausdrucksformen wird in Bezug auf die Unterrichtskommunikation einerseits
die explizite Bearbeitung bildungssprachlicher Ausdrucksformen in der Inter-
aktion untersucht, andererseits das Vorkommen dieser Formen in der Sprache
von Lehrpersonen (LP) und Schiilerinnen und Schiilern (SuS) betrachtet (vgl.
u. a. Harren, 2015; Kleinschmidt-Schinke, 2018; Weiss et al., 2022). Wie der
Sprachgebrauch beschaffen ist, in dem sich die Wissensvermittlung in der miind-
lichen Unterrichtskommunikation insgesamt vollzieht, kommt weniger in den
Blick. Dabei stellen sich in sprachlich heterogenen Klassen und in Bezug auf
Deutsch im Kontext von Mehrsprachigkeit (vgl. Riehl & Schroder, 2022) fiir
Lernende mit unterschiedlichen sprachlichen Repertoires und unterschiedlich
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umfangreichen Spracherfahrungen im Deutschen differenzielle Lernerfordernisse.
Besonders relevant ist dies im Hinblick auf den Wortschatz, dem fiir sprachli-
ches und fachliches Lernen eine wesentliche Rolle zukommt (vgl. Osburg, 2016).
Um die sprachlichen Anforderungen und Lerngelegenheiten, die sich aus dem
Sprachgebrauch authentischer miindlicher Unterrichtskommunikation ergeben,
einschitzen zu konnen, ist es notwendig, Aussagen iiber dessen Beschaffen-
heit zu treffen. Einen Ansatz hierfiir bietet die korpusbasierte Registerforschung
(vgl. Biber & Conrad, 2009). Sie richtet den Blick auf die in einem Gebrauchs-
kontext hdufig auftretenden Sprachmerkmale und interpretiert Hiufigkeit als
Zeichen kontextspezifischer kommunikativer Funktionalitit. Fiir das Deutsche
fehlen jedoch bislang korpusbasierte Registeranalysen zur Unterrichtskommuni-
kation. Im vorliegenden Beitrag wird eine Untersuchung vorgestellt, die mithilfe
eines explorativen korpusbasierten Registervergleichs die Charakteristika des
Wortschatzgebrauchs in der miindlichen Unterrichtskommunikation empirisch
beschreibt. Ausgehend von dem didaktischen Konzept der Bildungssprache (2)
wird zunichst die Perspektive der korpusbasierten Registeranalyse vorgestellt (3)
und der Wortschatzgebrauch in der miindlichen Unterrichtskommunikation als
Untersuchungsgegenstand umrissen (4). Anschliefend wird eine Studie présen-
tiert, die den miindlichen Wortschatzgebrauch in der Unterrichtskommunikation
jenem in privaten, interprofessionellen, 6ffentlichen und akademischen kommu-
nikativen Kontexten (also Ziel- und Bezugsdominen schulischer Ausbildung)
gegeniiberstellt (5). Anhand der Ergebnisse konnen lexikalische Eigenschaften
der miindlichen Unterrichtskommunikation im Registervergleich herausgearbeitet
werden. Dies ermdglicht eine empirische Anndherung an die Sprachform, die im
Miindlichen in Kontexten der schulischen Pridsentation und Vermittlung von Wis-
sensinhalten verwendet wird sowie an die aus Unterschieden zu Bezugsregistern
resultierenden Anforderungen im Umgang mit ihr (6).

2 Bildungssprache als sprachdidaktisches Konzept

Unter dem Begriff der Bildungssprache werden aus sprachdidaktischer Perspek-
tive Ausdrucksmittel zusammengefasst, die in Bildungskontexten der Darstellung
und Vermittlung von Wissensinhalten dienen und deren Beherrschung fiir den
schulischen Erfolg besondere Bedeutung beigemessen wird (Feilke, 2012a;
Gogolin & Duarte, 2016). Einen wesentlichen Bezugspunkt hierfiir bilden die
Ausdrucksformen der konzeptionellen Schriftlichkeit (Koch & Oesterreicher,
2008). Bildungssprachliche Kompetenzen werden daher im Zusammenhang mit



Mundlicher Wortschatzgebrauch im Registervergleich ... 17

der Literalititsentwicklung betrachtet (Feilke, 2012b) und schriftbezogen verstan-
den, auch wenn sie miindlich zum Ausdruck kommen (Feilke, 2012a, S. 6).
Als bildungssprachlich werden insbesondere bestimmte lexikalisch-grammatisch-
textuelle Merkmale fokussiert, die der kontextentbundenen Darstellung komplexer
Inhalte dienen. Diese Merkmale stellen fiir die Forschung zur Bildungsspra-
chevermittlung einen besonderen Ankerpunkt dar. So wird ihr Vorhandensein
etwa in Lehrbiichern (vgl. z. B. Bryant et al., 2017; Gitje & Langlotz, 2020;
Niederhaus, 2011), aber auch in der Sprache von LP und SuS im Unterricht
(z. B. Kleinschmidt-Schinke, 2018; Weiss et al., 2022) untersucht. Um die bil-
dungsbezogene funktionale Einbettung zu erfassen, ist eine Beschreibung der
eingesetzten Sprachstrukturen ausgehend von Handlungen bzw. Praktiken erfor-
derlich (Morek & Heller, 2012; Steinhoff, 2019, S. 329). Als sprachdidaktisches
Konzept ist Bildungssprache auf den Bildungskontext Schule, die hierfiir formu-
lierten Kompetenzziele (Steinhoff, 2019, S. 330-33) und entsprechend didaktisch
gerechtfertigte Normen (i.S.d. Schulsprache, vgl. Feilke, 2012b) bezogen.
Anders als in dieser Bestimmung als ,.Sprache des Lernens“ (vgl. Gogo-
lin & Duarte, 2016, S. 479; Feilke, 2012a, S. 6), umfasst Bildungssprache als
stilistisches Konzept jene Ausdrucksformen, die mit der Funktion von Wis-
sensdarstellung und -kommunikation verbunden sind, wenn es sich um Wissen
handelt, das in seiner Herkunft und Elaboration iiber das Alltagswissen hin-
ausgeht (vgl. Ortner, 2009, S. 2227). Hierdurch kommen auch aufBerschulische
Kommunikationskontexte in den Blick. Ausgehend von seiner kommunikati-
ven Funktion ist ,bildungssprachliches Handeln als Wissensdarstellung und
-kommunikation*“ (Morek & Heller, 2012, S. 71) zwar v. a. im Kontext von
Bildung und Wissenschaft relevant, findet sich aber dariiber hinaus auch in
Kontexten des alltdglichen und gesellschaftlichen Lebens, in denen sachlich
komplexere Inhalte verhandelt werden (vgl. Morek & Heller, 2012, S. 74).
Bildungssprache wird hier als doméneniibergreifend genutzte Verkehrssprache
beschrieben, welche die Aufgabe hat, ,,zwischen Wissenschaft bzw. speziellem
Sphirenwissen und Alltag zu vermitteln* Ortner, 2009, S. 2232), und mithilfe
derer sich Menschen ein Orientierungswissen in verschiedenen lebensweltlich
relevanten Wissensgebieten verschaffen konnen (vgl. Habermas, 1981, S. 345).
In dieser Funktion der Verkehrssprache weist Bildungssprache eine funktio-
nale Ahnlichkeit mit der alltdglichen Wissenschaftssprache* (AWS) (Ehlich,
1999) auf, welche der Gemeinsprache entstammende fachiibergreifend genutzte
Ausdrucksmittel umfasst, die in wissenschaftlichen Texten die Zusammenhénge
zwischen den fachterminologisch ausgedriickten Inhalten versprachlichen (vgl.
Ehlich, 1999, S. 9; zur Beziehung zwischen AWS und Bildungssprache Ort-
ner, 2009, S. 2232). Auch im didaktischen Konzept der Bildungssprache wird
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ein Bezug zu Ausdrucksmitteln der AWS hergestellt (vgl. Uesseler et al., 2013,
S. 48-51; Kohne et al., 2015, S. 70; Lange, 2020, S. 54).

Die kompetenzbezogen verstandene Bildungssprache wird v. a. iiber ein
bestimmtes Set von Ausdrucksmitteln gefasst, deren Vermittlung im Rahmen
schulischer Ausbildung gefordert wird. Dabei wird eingerdumt, dass der Sprach-
gebrauch im Unterricht ein anderer sein kann:

Der Begrift Bildungssprache bezieht sich also weder auf wiinschenswerte noch not-
wendigerweise auf die reale Kommunikation im Bildungskontext, sondern vielmehr
auf die mit Bildung assoziierten Ziele der Aneignung von Wissen in Formen, die iiber
die alltdgliche Erfahrung hinausgehen. Dieses Wissen kann in spezifische Redemit-
tel gekleidet sein, zu denen ein junger Mensch durch Bildung Zugang erhalten muss.
(Gogolin & Duarte, 2016, S. 487).

Die Sprache, in der sich die Wissensvermittlung in der Unterrichtskommu-
nikation vollzieht, wird mit diesem Konzept somit selbst nicht in den Blick
genommen. Aufler Betracht bleibt dabei auch, wie miindlicher Sprachgebrauch
in authentischen auflerschulischen, im Sinne der Verhandlung komplexer Sach-
verhalte ,bildungssprachlichen‘ Handlungskontexten beschaffen ist, was also die
sprachlichen Anforderungen sind, die sich fiir die Teilhabe in entsprechenden
kommunikativen Kontexten ergeben. Die Perspektive der korpusbasierten Regis-
teranalyse, die nicht das didaktische Konzept der Bildungssprache, sondern den
Sprachgebrauch in Bildungskontexten wie dem der miindlichen Unterrichtskom-
munikation zum Ausgangspunkt nimmt, kann diese beiden Aspekte adressieren
und so eine empirische Anndherung an die Sprachformen, die im Miindlichen
in Kontexten der Pridsentation und Vermittlung von Wissensinhalten verwendet
werden, ermoglichen.

3 Sprache in Bildungskontexten: Die Perspektive
der korpusbasierten Registeranalyse

Der Gegenstand der korpusbasierten Registeranalyse ist der Sprachgebrauch in
spezifischen Verwendungskontexten. Register bezeichnet dabei eine Varietit, die
mit einem bestimmten Gebrauchskontext (und damit auch kommunikativen Funk-
tionen) assoziiert ist (vgl. Biber & Conrad, 2009, S. 6). In der korpusbasierten
Registeranalyse wird die Analyse der fiir einen Gebrauchskontext charakteris-
tischen Sprachmerkmale mit der Beschreibung der situationalen Eigenschaf-
ten dieses Kontextes verbunden und das hdufige Vorkommen von Merkmalen
auf Anforderungen bzw. kommunikative Zwecke der Kommunikationssituation
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zurlickgefiihrt. Die sprachlichen Merkmale einer Kommunikationssituation wer-
den quantitativ auf der Grundlage von digitalen Sprachdatensammlungen (Kor-
pora) ermittelt, wobei die Charakteristika eines Registers v. a. im Vergleich zu den
Merkmalsausprigungen in anderen Kommunikationskontexten deutlich werden
(vgl. Biber & Conrad, 2009, S. 6-9). Das hiufige Vorkommen von bestimmten
lexikalischen oder grammatischen Merkmalen wird als Zeichen ihrer funktiona-
len Relevanz fiir den spezifischen Kontext interpretiert. Durch die korpusbasierte
Registeranalyse konnten fiir das Englische Erkenntnisse zu Unterschieden in der
Wahl sprachlicher Mittel in verschiedenen Gebrauchskontexten gewonnen wer-
den, die auch fiir die Fremdsprachenvermittlung eine Basis bilden. So wurden
etwa in einer umfangreichen Korpusstudie lexikalisch-grammatische Merkmale
schriftlicher und miindlicher Genres der Hochschulkommunikation bestimmt (vgl.
Biber et al., 2002; Biber, 2006).

In der Fremdsprachenvermittlung bildet die Beschreibung des authentischen
Sprachgebrauchs, d. h. jener sprachlichen Mittel der L2, mit denen Lernende in
der kommunikativen Praxis verschiedener Doménen tatsdchlich rezeptiv und pro-
duktiv umgehen miissen, eine wichtige Orientierungsgrofle. Methoden der Kor-
puslinguistik, durch die groe Mengen authentischer Gebrauchsdaten ausgewertet
werden konnen, stellen die Basis fiir eine gebrauchsbasierte Sprachbeschreibung
dar, die fiir die Fremdsprachenforschung Bedeutung erlangt hat (vgl. etwa Ellis
et al., 2016; Romer, 2011; Fandrych & Tschirner, 2007). Durch Korpusanalysen
konnen Hiufigkeiten und Muster im Sprachgebrauch aufgedeckt und auf die-
ser Grundlage Riickschliisse auf Sprachverarbeitung und Spracherwerb gezogen
werden (vgl. Ellis, 2017). Eine gebrauchsbasierte Sprachbeschreibung wird daher
genutzt, um didaktische Entscheidungen zu treffen, etwa im Hinblick auf die Aus-
wabhl, Darstellung oder Progression von Lerninhalten (vgl. Romer, 2011). Neben
regelhaftem Wissen iiber sprachliche Strukturen sollten Lernende auch Zugang zu
den doménenspezifisch typischen Verwendungsmustern dieser Strukturen erhal-
ten (vgl. Ellis et al., 2016). Um diese zu ermitteln, stiitzt sich insbesondere die
fach- bzw. wissenschaftssprachebezogene Fremdsprachenforschung auf korpus-
linguistische Auswertungen von dominen- und genrespezifischen Gebrauchsdaten
(vgl. zum Englischen z. B. Balance & Coxhead, 2022; Flowerdew, 2015; Gard-
ner & Davies, 2014). Eine korpusbasierte Registerbeschreibung kann auch im
Hinblick auf den Sprachgebrauch im schulischen Bildungskontext der miindlichen
Unterrichtskommunikation Aufschluss bringen.
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4 Die Unterrichtskommunikation als
Bildungskontext: Miindlicher Wortschatzgebrauch
als Untersuchungsgegenstand

Die miindliche Unterrichtskommunikation bzw. der Unterrichtsdiskurs ist fiir
die Institution Schule der zentrale Kommunikationstyp (vgl. Ehlich, 2009,
S. 327). In Bezug auf die Sprache in der Unterrichtskommunikation ist der
Wortschatz von besonderem Interesse, da ihm eine zentrale Rolle fiir Wis-
sensvermittlung und Wissensdarstellung (vgl. Osburg, 2016, S. 319) und damit
hinsichtlich der kommunikativen Funktion von ,Bildungssprache‘ (vgl. Morek &
Heller, 2012) zukommt. Aus rezeptiver Sicht bildet Wortschatz den wichtigs-
ten Pradiktor fiir das Lese- sowie Horverstehen (vgl. z. B. Laufer, 2010; van
Zeeland & Schmitt, 2013; Osburg, 2016, S. 320). In der eingangs beschriebe-
nen didaktischen Konzeption wird Bildungssprachlichkeit im Wortschatz v. a.
iiber formseitig auffillige Einheiten (z. B. lange/komplexe Worter, Fachworter,
Fremdworter, seltene Worter) bestimmt (vgl. etwa Gogolin & Duarte, 2016,
S. 489) und so in Bezug auf die Unterrichtskommunikation etwa quantitativ die
Vorkommenshaufigkeit der genannten Phdnomene in der Sprache von Lehren-
den und Lernenden ermittelt (Kleinschmidt-Schinke, 2018; Weiss et al., 2022)
oder qualitativ gespridchsanalytisch die interaktive Bearbeitung entsprechender
Ausdrucksmittel im Handlungskontext nachgezeichnet (vgl. z. B. Harren, 2015,
S. 131-154).

Betrachtet man den in der Unterrichtskommunikation gebrauchten Wortschatz
jedoch in seiner Gesamtheit, so kommen aus einer auf Lernerfordernisse Bezug
nehmenden Perspektive wie sie fiir den L2-Erwerb eingenommen wird (vgl.
Coxhead, 2000; Nation, 2013) die Wortschatzbereiche der fachspezifischen, der
fachiibergreifenden und der gemeinsprachlichen Lexik in den Blick. Gemein-
sprachlicher oder Grundwortschatz wird empirisch iiber die in allen Texten
hiufig vorkommenden Worter bestimmt (vgl. z. B. Gardner & Davies, 2014).
In Bezug auf Fremdsprachenlernende wird mit ihm eine allgemeinsprachli-
che Basiskompetenz gleichgesetzt, die dem Verfiigen iiber einen (auch nach
pragmatisch-kommunikativen Kriterien bestimmten) Grundwortschatz entspricht
(vgl. z. B. Coxhead, 2000; Lange et al., 2015). Die fachiibergreifende Lexik
(in der Forschung zum Englischen ,Academic Vocabulary‘, vgl. Coxhead, 2020)
korrespondiert mit dem Konzept der AWS. Es handelt sich um Lexik, die nicht
Gegenstand der Vermittlung im Fachunterricht ist, jedoch dem Ausdruck wissens-
methodologischer Inhalte dient, die fachiibergreifend relevant sind (vgl. Ehlich,
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1999)!. Spezifische Lexik oder Fachlexik wird in ihrer empirischen Operatio-
nalisierung frequenz- und distributionsbezogen gefasst als in nicht-fachlichen
Texten seltener und in fachlichen Texten nicht iibergreifend vorkommender Wort-
schatz (vgl. Liu & Lei, 2020, Gardner & Davies, 2014). Zu beachten ist dabei,
dass Fachtermini, d. h. Einheiten mit fachspezifisch festgelegter Bedeutung,
formgleich zu Einheiten anderer Wortschatzbereiche sein (vgl. Nation, 2013,
S. 289-304) und in der Form auffillig (Kiihlmitteltemperatursensor) oder unauf-
fillig (Besitz als juristischer Terminus, vgl. Roelcke, 2020, S. 106) erscheinen
konnen.

Die genannten Wortschatzbereiche sind mit unterschiedlichen Erwerbsanfor-
derungen verbunden (vgl. Nation, 2013, S. 44-91). Um ein gemeinsprachliches
Wort in fachlichen Kontexten verstehen bzw. verwenden zu kOnnen, muss man
wissen, ob es in seiner gemeinsprachlich bekannten Bedeutung gebraucht wird
oder eine weitere Bedeutung (allgemein-wissenschaftlich oder fachspezifisch)
erworben werden muss sowie welche Gebrauchsmuster (konstruktionell, kollo-
kationell) fiir den jeweiligen Fachkontext bestehen. Einheiten der fachiibergrei-
fenden Lexik miissen (als separate lexikalische Einheit oder vertiefend zu einer
formgleichen gemeinsprachlichen Einheit) in ihrer allgemein-wissenschaftlichen,
wissensmethodologischen Bedeutung verstanden und in fachlich adidquaten
Gebrauchsmustern angeeignet werden. Bei Einheiten des Fachwortschatzes ist
im Unterschied zur fachiibergreifenden Lexik eher davon auszugehen, dass sie
im Fachunterricht eingefiihrt werden (vgl. Ehlich, 1999, S. 8; Kohne et al.,
2015, S. 69). Auch sie sind jedoch mit spezifisch zu erwerbenden Gebrauchs-
mustern verbunden. Die in den genannten Aspekten liegenden Anforderungen
an den Wortschatzausbau in Bildungskontexten umfassen in Bezug auf den L1-
Erwerb nicht nur eine Vergroferung des Wortschatzumfangs, sondern v. a. einen
Ausbau an Wortschatztiefe, an semantischem, formalem und relationalem Wort-
wissen (vgl. Juska-Bacher & Jakob, 2014, S. 68). Sie variieren fiir Lernende
mit unterschiedlichen sprachlichen Repertoires und Spracherfahrungen im Deut-
schen. Wie die Forschung zum Wortschatzerwerb in der Fremdsprache gezeigt
hat, betreffen Schwierigkeitsfaktoren hier wortbezogene Aspekte (u. a. Kogna-
tenstatus, Form#hnlichkeit zu anderen Wortern der L2, Wortart (wobei Verben als
relationale Wortart bei der Verarbeitung die grofite Integrationsleistung erfordern),
semantische Abstraktheit vs. Konkretheit, Mehrdeutigkeit), daneben kontextbezo-
gene (Vorkommenshéufigkeit) und lernerbezogene Faktoren (z. B. vorhandener

!'In diesem Verstindnis wird die AWS auch als Teil der Bildungssprache betrachtet (Uesseler
etal., 2013, S. 48-51; Kohne et al., 2015, S. 70; Lange, 2020, S. 54, siehe Kap. 2).
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Wortschatzumfang in der L2) (vgl. zusammenfassend Peters, 2020; Kormos,
2020).

Eine vom didaktischen Konzept der Bildungssprache ausgehende Betrach-
tung der Unterrichtskommunikation, die auf ausgewéhlte als bildungssprachlich
eingeordnete und als solche auffillige Ausdrucksformen im Wortschatz ausge-
richtet ist, ldsst die Merkmale, die sich im Sprachgebrauch durch ihre Haufigkeit
auszeichnen und hierdurch ihre spezifische Funktionalitit fiir das Register anzei-
gen, ebenso unberiicksichtigt wie den Aspekt, dass die im Unterricht gebrauchte
Sprache fiir Lernende mit unterschiedlichen Erwerbsanforderungen verbunden
sein kann. Wie Registerstudien zum Wortschatzgebrauch im Englischen auch
quantitativ gezeigt haben, bestehen zwischen sprachlichen Merkmalen von Lehr-
buchtexten und der Unterrichtskommunikation deutliche Unterschiede, sodass
eine Ubertragung der Anforderungen vom Schriftlichen auf das Miindliche nicht
gerechtfertigt ist (vgl. Biber et al., 2002; Biber, 2006). Untersuchungen zum
Wortschatzgebrauch in authentischen miindlichen Handlungskontexten konnen
Aufschluss iiber tatsdchliche Anforderungen geben, damit Lernende auf ein
Agieren in diesen Kontexten vorbereitet werden konnen.

Wird das Ziel verfolgt, eine solche Untersuchung quantitativ durchzufiih-
ren, ist eine Operationalisierung relevanter Wortschatzbereiche erforderlich. Der
dazu im vorliegenden Beitrag aufgegriffene Ansatz (vgl. Meifiner, 2021; MeiB3-
ner, 2023) bildet anhand von Schnittmengen mit Referenzwortlisten alltiglichen
Grundwortschatz, AWS-Lexik und spezifische Lexik auf die untersuchten Daten
ab. Als Referenzliste dient zum einen der Zertifikatswortschatz B1 (Goethe-
Institut, 2016, ca. 2.400 Lemmata), welcher den auf dem B1-Niveau vermittel-
ten Grundwortschatz? reprisentiert. Daneben wird das gemeinsame sprachliche
Inventar der Geisteswissenschaften (GeSIG-Inventar, vgl. Meilner & Wallner,
2019) als Referenz genutzt, welches die in geisteswissenschaftlichen Fichern
tibergreifend gebrauchte Lexik umfasst (insgesamt 4.490 Lemmata) und somit das
mit der AWS korrespondierende Konzept der fachiibergreifenden Lexik abbildet.
Als dritte Referenzliste dient die DeReWo-Liste (vgl. Stadler, 2014, ca. 320.000

2 Der B1-Wortschatz des Goethe-Instituts wurde nicht auf der Basis von Frequenz, sondern
nach kommunikativ-pragmatischen Kriterien zusammengestellt. Er umfasst den Wortschatz,
der fiir die Realisierung der fiir das Sprachniveau ausgewihlten Sprachhandlungen benétigt
wird (vgl. Lange et al., 2015, S. 206).

3 Das GeSIG-Inventar wurde auf der Basis eines Korpus geisteswissenschaftlicher Disser-
tationen aus 19 Fachbereichen im Umfang von insgesamt 22,8 Mio. Token ermittelt. Fiir
jeden Fachbereich wurde ein Teilkorpus aus mindestens 10 Dissertationen und 1 Mio. Token
aufgebaut. Das Inventar enthilt alle Lemmata, die der Form nach in allen 19 Teilkorpora vor-
kommen (vgl. Meifiner & Wallner, 2019, S. 39-60) und bildet damit den fachiibergreifenden
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Lemmata), welche fiir die verschriftlichte (6ffentliche) Gesamtsprache steht. Es
handelt sich um die Grundformenliste des Deutschen Referenzkorpus (Stand
2012), der groBten verfiigbaren Sammlung geschriebener deutschsprachiger Texte
(welche v. a. Zeitungstexte enthilt). Sie umfasst fiir jedes Lemma die Angabe der
Hiufigkeitsklasse (HK)* und wird unterteilt in hiufigere (bis einschlieBlich HK
15°, DEREWO_hiufig) und seltenere Einheiten (ab HK 16, DEREWO_selten).
Die Beschreibung von Wortschatzbereichen operiert auf der Ebene von Lem-
matypes, sie abstrahiert damit von den kontextspezifischen Einzelverwendungen.
In diesem Rahmen wird der Wortschatzgebrauch in einem Untersuchungskorpus
iiber einen formbasierten Abgleich mit den Referenzlisten® hinsichtlich folgen-
der erwerbsbezogener Aspekte beschreibbar: Der Abgleich mit der Bl-Liste
erfasst Einheiten, die der Form nach Einheiten entsprechen, die in zumindest
einer Bedeutung auf dem B1-Niveau bekannt sein sollten. Der Abgleich mit
der GeSIG-Liste erfasst Einheiten, die der Form nach jenen entsprechen, welche
in wissenschaftlichen Disziplinen iibergreifend gebraucht werden, insofern der
AWS zuzurechnen und (als Voraussetzung fiir den fachiibergreifenden Gebrauch)
als polyfunktional anzunehmen sind (vgl. Meiner & Wallner, 2019: 176-197).
Sie stehen damit fiir entsprechende Schwierigkeitsmerkmale. Bei den nach den
Abgleichen mit B1 und GeSIG noch verbleibenden Einheiten handelt es sich
um Formen, die keine Entsprechung in Grundwortschatz oder fachiibergreifen-
der Lexik haben und insofern spezifischeren Wortschatz darstellen. Durch den
Abgleich mit DEREWO_hiufig und DEREWO_selten werden sie nach der Hau-
figkeit in der verschriftlichten offentlichen Gesamtsprache weiter unterschieden.

Wortschatz geisteswissenschaftlicher Disziplinen ab. Es weist zwar auch in einem naturwis-
senschaftlichen Testkorpus hohe Deckungswerte auf (Meifiner & Wallner, 2019, 96-99), hat
aber fiir fachiibergreifende Lexik nicht-geisteswissenschaftlicher Fiacher keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit.

4 Die Hiufigkeitsklasse gibt die Frequenz eines Wortes relativ zum hiufigsten Wort des Kor-
pus an. Die HK der DeReWo-Liste reichen von HK O fiir das hidufigste Lemma (bestimmter
Artikel) bis zu HK 29 fiir Einmalvorkommen (vgl. Stadler, 2014, S. 9).

5 DEREWO_hiufig umfasst die 17.643 hiufigsten Grundformeneinheiten (Lemmata) der
DeReWo-Liste. Die HK 15 beginnt bei Rangposition 10.970 und reicht bis Rang 17.643.
Die Teilung bei HK 15, also bei der Hilfte der Anzahl von HK in der DeReWo-Liste, hat
heuristischen Wert, um eine Abstufung der Héufigkeit vornehmen zu konnen.

6 Den verwendeten Wortschatzlisten liegen unterschiedliche Erhebungsmethoden zugrunde.
Einheiten der GeSIG- und der B1-Liste, die nicht in DeReWo enthalten sind, gehen v.a. auf
Unterschiede in der Erstellung der Listen zuriick (etwa in GeSIG, jedoch nicht in DeReWo
enthaltene adjektivische Partizipien). Vgl. fiir eine umfassendere Diskussion Meifner (2023,
S. 15).
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Hinter dieser Differenzierung steht die Annahme, dass bei niedrigeren Frequenz-
werten erwartet werden kann, dass die Moglichkeit, den Einheiten auflerhalb
des Unterrichts zu begegnen, geringer ist, sie daher als anspruchsvoller ange-
nommen werden konnen. Fiir Einheiten, die auch in DeReWo nicht erscheinen,
wire tendenziell nicht zu erwarten, dass ihnen Lernende auflerhalb des Unter-
richts begegnen kénnen.” So werden fiir ein Untersuchungskorpus insgesamt
sechs Wortschatzbereiche bestimmbar: ,,nur_B1* (alltdglicher Grundwortschatz;
Einheiten, die Teil der B1- jedoch nicht Teil der GeSIG-Liste sind), ,,B1+GESIG*
(AWS-polyvalenter Grundwortschatz; Einheiten, die Teil der B1- sowie der
GeSIG-Liste sind)8, ,,nur_GESIG“ (AWS jenseits des Grundwortschatzes; Einhei-
ten, die Teil der GeSIG-, aber nicht mehr Teil der B1-Liste sind)’, ,,DEREWO_
hiufig” (Einheiten, die weder Teil von B1 noch von GESIG, aber in der Liste
DEREWO_hiufig enthalten sind), ,,DEREWOQ_selten (Einheiten, die entspre-
chend nur in der Liste DEREWO_selten enthalten sind) sowie ,,nicht_ DEREWO*
(verbleibenden Einheiten, die nur im Untersuchungskorpus vorkommen, also jen-
seits der (in DeReWo 2012 erfassten) verschriftlichten 6ffentlichen Gesamtspra-
che liegen). DEREWO_hiufig, DEREWO_selten und nicht DEREWO stehen fiir
spezifischere Ausdrucksmittel jenseits von Grundwortschatz und fachiibergreifen-
der Lexik, wobei die Spezifik sich auf fachliche oder alltigliche bzw. miindliche
Ausdrucksmittel beziehen kann. Die drei Bereiche unterscheiden Einheiten nach
ihrer Haufigkeit in der verschriftlichten 6ffentlichen Gesamtsprache.

Diese Operationalisierung wurde bereits angewendet, um explorativ den
Wortschatz der Unterrichtskommunikation auf Basis der Datensidtze aus dem
FOLK-Korpus zu beschreiben (vgl. Meiiner, 2023), welche acht Unterrichtsstun-
den im Wirtschaftsgymnasium sowie sieben in der Berufsschule umfassen.'® In

7 Die DeReWo-Liste erlaubt aufgrund ihrer Datenbasis nur eine Anniherung an tatsichliche
Inputmdoglichkeiten. Diese konnen zudem individuell verschieden sein.

8 Insgesamt enthilt das GeSIG-Inventar 1534 Nomen-, Verb- bzw. Adjektivlemmata, die
formgleich zu Einheiten des B1-Wortschatzes sind (vgl. MeiBiner & Wallner, 2020, S. 199).

9 Insgesamt enthilt das GeSIG-Inventar 2426 Lemmata an Nomen, Verben bzw. Adjektiven,
die iiber den B1-Wortschatz hinausgehen (vgl. Meilner & Wallner, 2020, S. 199).

10 Dje Datensiitze zu Unterrichtsstunden im Wirtschaftsgymnasium umfassen acht im Jahr
2011 erhobene Sprechereignisse (SE), an denen fiinf verschiedene LP sowie 56 SuS betei-
ligt sind. Die Unterrichtsstunden in der Berufsschule umfassen sieben 2009 erhobene SE, an
denen zwei LP und 25 SuS beteiligt sind. Alle Aufnahmen beinhalten vollstindige Unter-
richtsstunden in Form von Plenumsinteraktionen. Die Korpora sind hinsichtlich der Unter-
richtsficher nicht ausgewogen. Am Wirtschaftsgymnasium handelt es sich um die Fécher
Deutsch (vier SE), BWL (drei SE) und Geschichte (ein SE). Die Schulstufe wird in den
Metadaten nicht explizit benannt, Unterrichtsthemen wie Abiturvorbereitung lassen jedoch
auf die Sekundarstufe II schlieBen. Bei den Datensétzen aus der Berufsschule handelt es



