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1 | Einleitung 
Seit Jahren schneiden Schüler*innen1 mit Zuwanderungshintergrund in internationalen Schul-

leistungsstudien schlechter ab als Schüler*innen ohne Zuwanderungshintergrund. Auch viele 

Jahre nach dem ‚PISA-Schock‘ bestehen in Deutschland weiterhin Leistungsdisparitäten bezüg-

lich der sozialen und der zuwanderungsbezogenen Herkunft der Schüler*innen hinsichtlich ih-

rer Lesekompetenz sowie ihrer mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen 

(vgl. Gebhardt et al., 2013; Müller & Ehmke, 2013; Rauch et al., 2016; M. Weis et al., 2019). 

Offensichtlich gelingt es dem deutschen Bildungssystem (bisher) nicht gut genug, jungen Men-

schen „ohne Rücksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage“ eine ihren „Begabung[en] ent-

sprechende Erziehung und Ausbildung“ zukommen zu lassen, wie es die Schulgesetze der Län-

der fordern (hier: §1 Schulgesetz für Baden-Württemberg (SchG), 1983). Auch wenn die Kom-

petenzunterschiede kaum auf eine einzige Ursache zurückgeführt werden können, scheint 

Sprache ein entscheidender Faktor für die Erklärung der bestehenden zuwanderungsbezoge-

nen Ungleichheiten zu sein (vgl. Kempert et al., 2016). Das Problem ist dabei aber wahrschein-

lich nicht die Mehrsprachigkeit der Kinder: Unter günstigen Bedingungen scheint das Aufwach-

sen mit mehr als einer Sprache sogar eher eine Ressource zu sein, die sich z. B. positiv auf das 

Erlernen einer weiteren Fremdsprache auswirkt (ebd.). Die Frage ist aber auch nicht einfach, 

ob die Kinder und Jugendlichen Deutsch sprechen, denn es kann „als gesichert gelten, dass es 

nicht an mangelnden mündlichen Kommunikationsfähigkeiten in der Alltags- oder Umgangs-

sprache liegt, wenn Schüler/innen aus Familien mit einer Migrationsgeschichte schulisch schei-

tern“ (Siebert-Ott, 2006, S. 148). Vielmehr stellt die Schule andere sprachliche Anforderungen 

an die Kinder und Jugendlichen als ihre außerschulische Lebenswelt – und stellt sie damit an-

scheinend vor große Herausforderungen.  

Unter dem Begriff Bildungssprache wird versucht, die Eigenschaften, Merkmale und Schwierig-

keiten der in der Schule gesprochenen und geschriebenen Sprache greifbar zu machen und sie 

von der außerschulischen Alltagssprache abzugrenzen (vgl. z. B. Feilke, 2012; Gogolin, 2009; 

Gogolin et al., 2013; Morek & Heller, 2012; Riebling, 2013a). Bildungssprache wird dabei einer-

seits als Ziel schulischer Bildung verstanden (vgl. Habermas, 1977). Andererseits wird Bildungs-

sprache auch als  ‚Werkzeug‘ des Denkens und Lernens bezeichnet und ist das zentrale Medium 

des schulischen Lernens und zugleich der Leistungsüberprüfung in allen Schulfächern (vgl. z. B. 

Becker-Mrotzek et al., 2013; Michalak, 2014b). Diese Bildungssprache scheint vielen Schü-

ler*innen jedoch Schwierigkeiten zu bereiten, und zwar insbesondere jenen, die vor und au-

ßerhalb der Schule wenig Erfahrung mit ihr machen konnten (vgl. z. B. Feilke, 2012; Gogolin et 

al., 2013). Im Unterricht müssen alle Kinder lernen, „mit Sprache eine große Anzahl von Dingen 

 
1 In der vorliegenden Arbeit wird bewusst auf das generische Maskulinum verzichtet. Um maximal einschließende 

Wirkung zu erzielen, werden tatsächlich generische Begriffe oder der inkludierende Gender*stern verwendet. 
Ausnahmen stellen Fachbegriffe wie Sender, Empfänger etc. dar. 
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zu tun, die sie höchstwahrscheinlich nie zuvor getan haben“ (Conteh, 2006, S. 200). Viele Schü-

ler*innen erwerben die dafür notwendigen bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen je-

doch nicht ‚nebenbei‘, sondern brauchen Unterstützung. Deshalb ist eine fachintegrierte 

Sprachbildung  in allen Fächern und auf allen Schulstufen notwendig (vgl. u. a. Kultusminister-

konferenz, 2019; Lütke et al., 2017). Der Sachunterricht der Grundschule nimmt dabei eine 

Schlüsselrolle ein, weil hier die sprachlichen und fachlichen Grundsteine für sämtliche natur- 

und gesellschaftswissenschaftlichen Fächer in der Sekundarstufe gelegt werden können (vgl. 

Benholz & Rau, 2011). Wie aber kann Sprachbildung sinnvoll und gezielt in den Sachunterricht 

integriert werden, ohne aus dem Sachunterricht einen reinen, themenbezogenen Sprachunter-

richt zu machen? Inzwischen liegen für die Integration von Sprachbildung in den Fachunterricht 

verschiedene Ansätze und Umsetzungsbeispiele vor (vgl. z. B. Gogolin & Lange, 2011; Lütke et 

al., 2017; Schmölzer-Eibinger et al., 2013). Für die Sprachbildung im Sachunterricht der Grund-

schule und auch darüber hinaus nimmt dabei insbesondere das Scaffolding-Konzept nach Gib-

bons (2002) eine zentrale Rolle ein (vgl. z. B. Gabler, Mannel, et al., 2020; Quehl & Trapp, 2013; 

Tajmel & Hägi-Mead, 2017). Vielversprechend scheinen auch Focus-on-Form-Strategien der 

Zweit-/Fremdsprachendidaktik zu sein, die allerdings eher aus additiven Sprachförderangebo-

ten bekannt sind (vgl. z. B. Darsow et al., 2012; Rotter, 2015a). Bisher gibt es jedoch zumindest 

im deutschsprachigen Raum kaum Studien, die die Wirksamkeit sprachbildender Maßnahmen 

im Rahmen von Fachunterricht empirisch untersuchen (vgl. Kucharz et al., 2014; Paetsch et al., 

2014; Schneider et al., 2013). Das liegt nicht zuletzt an der Schwierigkeit, in Interventionsstu-

dien sowohl der Komplexität von Sprache und Sprachlernen im Fachunterricht gerecht zu wer-

den als auch den methodischen Anforderungen der quantitativen empirischen Bildungsfor-

schung zu genügen. Die vorliegende Arbeit soll dazu beitragen, diese Forschungslücke zu schlie-

ßen. Dafür wird basierend auf dem Scaffolding-Ansatz (vgl. Gibbons, 2002) und auf Focus-on-

Form-Strategien der Zweit-/Fremdsprachendidaktik (vgl. z. B. R. Ellis, 2016) sowie auf aktuellen 

Überlegungen und Konzepten der naturwissenschaftlichen Sachunterrichtsdidaktik (vgl. Kah-

lert et al., 2015) eine sprachbildende Unterrichtseinheit für den naturwissenschaftlichen Sach-

unterricht der vierten Klasse zum Thema Lösen von Stoffen in Wasser entwickelt (Teil II). Diese 

Unterrichtseinheit wird dann in einer quasi-experimentellen Interventionsstudie im Prätest-

Posttest-Design mit Kontrollgruppe und Randomisierung auf Klassenebene hinsichtlich ihrer 

sprachbildenden Wirksamkeit untersucht (Teil III). Zunächst werden jedoch der aktuelle Wis-

sensstand zur Bildungssprache und zu ihrer Rolle im Sachunterricht sowie die angewandten 

didaktischen Konzepte für die fachintegrierte Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sach-

unterricht beleuchtet (Teil I).  

Um zu klären, was für welche Schüler*innen aus sprachlicher Sicht im Sachunterricht schwierig 

ist, beschäftigt sich Kapitel 2 zunächst mit der Bildungssprache, also mit jener Sprachvarietät, 

die zugleich Ziel und Medium schulischen Lernens ist und die für die Reproduktion sozialer Dis-

paritäten durch die Schule eine entscheidende Rolle spielt (vgl. Bourdieu, 2001; Morek & Heller, 

2012). Für die sprachwissenschaftliche Beschreibung dieses sprachlichen Registers (vgl. Halli-

day, 1978) ist der Bezug auf jene Zielkategorien des schulischen Spracherwerbs notwendig, in 

deren ‚Gravitationsfeld‘ die Bildungssprache steht (vgl. Pohl, 2016). Dazu gehören Cognitive 

academic language proficiency (CALP, vgl. Cummins, 2008), konzeptionelle Schriftlichkeit (vgl. 

Koch & Oesterreicher, 2007), Wissenschaftssprache (vgl. Czicza & Hennig, 2011) und Fachspra-

chen (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016). Mit einem Überblick über einige vorliegende empirische 



Benjamin Siegmund 

 

9 

Studien wird schließlich der aktuelle Wissensstand zur Entwicklung bildungssprachlicher Fähig-

keiten von Kindern und Jugendlichen im Kontext von (Grund-)Schule und Mehrsprachigkeit dar-

gestellt. Kapitel 3 geht der Frage nach, welche Rolle die (Bildungs-)Sprache für das fachliche 

Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht spielt und gibt einen Überblick über beste-

hende Projekte, Ansätze und Möglichkeiten zur fachintegrierten Sprachbildung im Grundschul-

unterricht. Dabei wird insbesondere von Projekten und Studien berichtet, in denen Maßnah-

men zur fach- oder alltagsintegrierten Sprachbildung evaluiert werden. In Kapitel 4 werden mit 

Focus-on-Form (vgl. R. Ellis, 2016; Rotter, 2015a) und Scaffolding (vgl. Gibbons, 2002) zwei 

sprachdidaktische Ansätze bzw. Konzepte vorgestellt, die sich für die fachintegrierte Sprachbil-

dung im Sachunterricht deshalb anbieten, weil der Hauptfokus der unterrichtlichen Kommuni-

kation in beiden Ansätzen auf dem Thema bzw. den Fachinhalten liegt. Beide Ansätze gehen 

jedoch davon aus, dass immer wieder auch Sprache als Objekt des Lernens fokussiert werden 

muss und schlagen didaktische Strategien vor, wie das gelingen kann. Gibbons‘ Scaffolding-

Konzept ist eine erprobte Möglichkeit der Integration von Sprach- und Fachlernen (vgl. z. B. 

Quehl & Trapp, 2013), die auch genredidaktische Ideen einschließt (vgl. Hammond & Gibbons, 

2005). Focus-on-Form-Ansätze sind im deutschsprachigen Raum bislang dagegen eher aus ad-

ditiven Angeboten zur Sprachförderung bekannt (vgl. Darsow et al., 2012; Rotter, 2015a; Stanat 

et al., 2012). Kapitel 4 versucht so, die Frage zu beantworten, welche Prinzipien, Strategien und 

Vorgehensweisen aus sprachdidaktischer Sicht notwendig, hilfreich und sinnvoll sind, um na-

turwissenschaftlichen Sachunterricht sprachbildend zu gestalten. Ergänzend gibt Kapitel 5 ei-

nen Einblick in wichtige Anliegen und Konzepte der Didaktik des (naturwissenschaftlichen) Sa-

chunterrichts (vgl. Kahlert et al., 2015). Der Schwerpunkt liegt dabei auf dem Ermöglichen di-

rekter Sachbegegnungen durch Versuche und Experimente (vgl. Nießeler, 2015a) und auf dem 

moderat konstruktivistischen Conceptual Change-Ansatz (vgl. Möller, 2015). Was Bildungsspra-

che ist, warum die Förderung bildungssprachlicher Kompetenzen im naturwissenschaftlichen 

Sachunterricht wichtig ist und wie dabei die drei didaktischen Ansätze Focus-on-Form, Scaffol-

ding und Conceptual Change sinnvoll ineinandergreifen und sich ergänzen können, fasst Kapitel 

6 zusammen.  

Ausgehend von einer kurzen Sachanalyse des Themas Lösen von Stoffen in Wasser und sachun-

terrichtsdidaktischen Überlegungen zu den fachlichen Lernzielen der Unterrichtseinheit wird in 

Kapitel 7 der Ablauf der Unterrichtseinheit (UE) zunächst aus fachlicher Sicht geplant. Der fach-

liche Ablaufplan der UE mit den jeweiligen Versuchen zum Lösen von Stoffen in Wasser und die 

fachlichen Lernziele der Unterrichtseinheit dienen wiederum als Ausgangspunkt für die Sprach-

planung und das Bestimmen der sprachlichen Zielstrukturen in Kapitel 8. Mithilfe eines Pla-

nungsrahmens (vgl. Tajmel, 2009) wird hier eine ausführliche sprachliche Bedarfsanalyse 

durchgeführt. Dabei wird das Kontinuum zwischen konzeptioneller Mündlichkeit und Schrift-

lichkeit (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985) didaktisch genutzt, um die Schüler*innen bei „Kon-

struktionen, die ihnen leichtfallen, ‚abzuholen‘ [und] sie dann (den Verwendungskontext bei-

behaltend) an andere, komplexere Ausdrucksalternativen heranzuführen“ (Bryant et al., 2017, 

S. 288). Als zentrale bildungssprachliche Lernziele werden dabei die Fachwörter (sich) lösen, 

Stoff und wasserlöslich, die Prozedur Deagentivierung mithilfe der Sprachmittel werden-Passiv 

und man sowie das generalisierende Formulieren von Wenn-Dann-Beziehungen mithilfe von 

wenn- und uneingeleiteten V1-Konditionalsätzen ausgemacht. Eine sprachwissenschaftliche 

Beschreibung und ein Überblick über vorliegende Studien zum Erwerb des werden-Passivs und 
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des V1-Konditionalsatzes helfen dabei, die Schwierigkeit dieser bildungssprachlichen Mittel für 

Viertklässler*innen einzuschätzen. Kapitel 9 führt dann die Fäden zusammen und stellt am kon-

kreten Beispiel der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser vor, wie fachintegrierte Sprachbildung 

im naturwissenschaftlichen Sachunterricht umgesetzt werden kann. Die hier vorgestellte UE ist 

Produkt einer größer angelegten Entwicklungs- und Pilotierungsstudie in einer vierten Klasse 

(und ihrer Parallelklasse) im Schuljahr 2017/18. In dieser Pilotstudie konnte die Unterrichtsein-

heit nicht nur erprobt, sondern ihre Umsetzung auch videographiert werden, was eine Überar-

beitung und Weiterentwicklung der UE ermöglichte. Auszüge aus den Transkripten dienen in 

Kapitel 9 zur Illustration einzelner Unterrichtsschritte, Aufgaben oder intendierter Gesprächs-

verläufe. Diese Pilotstudie bzw. die in der Pilotstudie erhobenen Daten (Videos, Fragebögen, 

Tests) werden in der vorliegenden Arbeit jedoch nicht tiefergehend ausgewertet.  

Kapitel 10 bis 12 berichten vom Vorgehen und von den Ergebnissen der Interventionsstudie, 

mit der die sprachbildende Wirksamkeit der entwickelten Unterrichtseinheit empirisch geprüft 

wurde. Kapitel 10 stellt die Fragestellungen für die empirische Studie vor und grenzt dadurch 

auch den Hauptfokus der Untersuchung ein. Dieser liegt auf der Frage, ob die in Kapitel 9 vor-

gestellte UE zum Lösen von Stoffen in Wasser zum Ausbau der bildungssprachlichen Kompe-

tenz der Viertklässler*innen beitragen kann, und zwar einerseits hinsichtlich des Erwerbs des 

werden-Passivs und des V1-Konditionalsatzes und andererseits hinsichtlich der Verwendung 

der fokussierten sprachlichen Mittel zur Deagentivierung und zur generalisierenden Versprach-

lichung konditionaler Relationen in naturwissenschaftlichen Versuchsbeschreibungen. Kapi-

tel 11 (Methoden) beschreibt das Studiendesign und die Stichprobenziehung der quasi-experi-

mentellen Interventionsstudie mit Prätest-Posttest-Design und mit randomisierter Zuweisung 

der teilnehmenden vierten Grundschulklassen in die Interventions- bzw. in die Kontrollgruppe. 

Außerdem wird hier die Erhebung der Daten mittels Fragebögen und Tests näher beleuchtet. 

Hauptaugenmerk liegt dabei auf den sprachdiagnostischen Tests zum werden-Passiv und zum 

V1-Konditionalsatz, auf der Erhebung, Aufbereitung und Auswertung eines Lerner-Korpus‘ 

(Versuchsbeschreibungen), auf dem ausschließlich im Posttest durchgeführten kurzen Fachtest 

und auf der Beobachtung des sprachlichen Inputs (mündlich und schriftlich) zur Überprüfung 

der Umsetzung der UE in der Intervention. Hierbei werden auch die Hypothesen und Fragestel-

lungen der Studie ausdifferenziert und konkretisiert. Die Ergebnisse der vorwiegend quantita-

tiven Datenauswertung werden in Kapitel 12 vorgestellt. Zur Beurteilung der Wirksamkeit der 

UE werden dabei Unterschiede zwischen den Ergebnissen der Interventions- und der Kontroll-

gruppe mittels inferenzstatistischer Verfahren überprüft. Die Daten zur Beobachtung des 

sprachlichen Inputs durch die Intervention werden weitgehend deskriptiv ausgewertet. Klei-

nere explorative Analysen versuchen zudem, differenzielle Effekte der Intervention zu beleuch-

ten. Ergänzt werden diese Analysen durch vier detaillierte Einzelfallbeschreibungen, die die äu-

ßerst heterogene Gruppe der Kinder, die Deutsch als Zweitsprache lernen, genauer in den Blick 

nehmen. Hier wird auch gefragt, inwiefern und warum einzelne Schüler*innen möglicherweise 

von der Intervention insgesamt bzw. von unterschiedlichen Aspekten der UE mehr oder weni-

ger profitieren.  

In Kapitel 13 (Diskussion) werden die Ergebnisse der empirischen Studie diskutiert und in den 

Forschungsdiskurs eingeordnet. Dabei werden auch Einschränkungen der Studie reflektiert und 

Implikationen der Studie für die zukünftige Forschung sowie (weiterhin) bestehende For-

schungsdesiderate benannt. Das Fazit (Kapitel 14) versucht schließlich auf der Grundlage der 
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vorliegenden Arbeit die zentrale Frage zu beantworten, wie wirksame fachintegrierte Sprach-

bildung im Sachunterricht gelingen kann. Dafür werden die eingesetzten sprachdidaktischen 

Konzepte und Ansätze zu fünf sprachbildenden Prinzipien verdichtet. Eine Zusammenfassung 

der Interventionsstudie zur sprachbildenden Wirksamkeit der Unterrichtseinheit und ein kurzer 

Ausblick in mögliche zukünftige Forschungs- und Entwicklungsprojekte zur fachintegrierten 

Sprachbildung runden die Arbeit ab.
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2| Bildungssprache 
Bereits seit einigen Jahren ist der Begriff Bildungssprache nicht nur „in aller Munde“ (Morek & 

Heller, 2012, S. 67), sondern sogar zu einer „Leitvokabel im aktuellen bildungspolitischen und 

pädagogischen Diskurs“ (Feilke, 2012, S. 4) geworden. Bildungssprache bezeichnet in diesem 

Diskurs keine höherwertige oder bessere Sprachvarietät, sondern möglichst wertungsfrei ein 

konzeptionell schriftliches Sprachregister, welches zugleich wichtiges Ziel und zentrales Me-

dium schulischer Bildungsprozesse ist und auch in der Überprüfung und Bewertung von Schul-

leistung eine Rolle spielt (vgl. z. B. Feilke, 2012; Gogolin et al., 2013; Morek & Heller, 2012; 

Riebling, 2013a). In der Verwendungsweise von Gogolin ist Bildungssprache ein facettenreicher 

Begriff, der auf verschiedene Konzepte verweist und so unterschiedliche Perspektiven im Blick 

auf das Verhältnis von Bildung und Sprache einnehmen lässt (vgl. z. B. Gogolin, 2009). Im Fol-

genden werden zunächst die verschiedenen im bildungspolitischen und pädagogischen Diskurs 

aufscheinenden Facetten der Bildungssprache beleuchtet, bevor dann versucht wird, dieses 

schillernde und etwas uneindeutige Konstrukt sprachwissenschaftlich zu beschreiben.  

2.1| Erziehungswissenschaftliche Facetten der Bildungssprache 

2.1.1| Bildungssprache als Ziel schulischen Lernens 

Gogolin bezieht sich in ihren „Annäherungen an den Begriff ‚Bildungssprache‘“ (Gogolin, 2009, 

S. 268) unter anderem auf Habermas‘ Verständnis dieses Begriffs. Nach Habermas (1977) 

kommt der Bildungssprache eine zentrale kommunikative Funktion für den öffentlichen Diskurs 

zu – bezogen auf die Schule folgt daraus, dass Bildungssprache ein Lernziel der allgemeinen 

Schulbildung sein muss, um den Schüler*innen öffentlich-politische Teilhabe bzw. um den ge-

sellschaftlichen Diskurs selbst zu ermöglichen: 

In der Öffentlichkeit verständigt sich ein Publikum über Angelegenheiten allgemeinen Interes-
ses. Dabei bedient es sich weitgehend der Bildungssprache. Die Bildungssprache ist die Spra-
che, die überwiegend in den Massenmedien, in Fernsehen, Rundfunk, Tages- und Wochenzei-
tungen benutzt wird (Habermas, 1977, S. 39). 

Wer über bildungssprachliche Fähigkeiten verfügt, kann Habermas zufolge am öffentlichen Dis-

kurs teilnehmen, da dieser „grundsätzlich allen [offensteht], die sich mit den Mitteln der allge-

meinen Bildung ein Orientierungswissen verschaffen können“ (ebd.). Der Zugang zur Bildungs-

sprache liegt nach diesem Verständnis in der allgemeinen Schulbildung: Die Fähigkeit, an der 

öffentlichen, gesellschaftlichen Kommunikation teilzunehmen, ist Ziel schulischer, allgemeiner 

Bildungsprozesse; Bildungssprachliche Fähigkeiten sind also ein gesellschaftlich wie individuell 

relevantes Bildungsziel von Schule.  
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2.1.2| Bildungssprache als Medium schulischen Lehrens/Lernens: 

Zugleich wird mit Bildungssprache aber auch diejenige Sprache bezeichnet, die in Bildungskon-

texten, also vorrangig in der Schule „in Lernaufgaben, Lehrwerken und anderem Unterrichts-

material sowie in Prüfungen verwendet wird“ (Gogolin, 2009, S. 268). Man geht also davon aus, 

dass sich die Sprache in der Schule (Bildungssprache) von der Sprache außerhalb bzw. vor der 

Schule (Alltagssprache/Umgangssprache) unterscheidet, wobei die Sprache der Schule über 

die (Schul-)Jahre hinweg, bzw. „je weiter eine Bildungsbiographie fortgeschritten ist“ (Gogolin, 

2009, S. 268) immer bildungssprachlicher wird. Bildungssprache wird dabei in der Schule nicht 

willkürlich eingesetzt, sondern hat eine wissensvermittelnde, kommunikative Funktion (vgl. 

Morek & Heller, 2012, S. 70ff.), die die Alltagssprache nicht erfüllen kann: 

Bildungssprache ist die Sprache, in der besonderes Wissen auf eine besondere Weise behan-
delt wird. Besonderes Wissen heißt: Wissen, das über das Alltagswissen hinausgeht – sowohl 
was die Herkunft des Wissens betrifft als auch im Hinblick auf die Breite und Tiefe der Verar-
beitung (Ortner, 2009, S. 2227 Hervorh. i.Orig.). 

Da in der Schule über andere Inhalte in anderer Weise als im Alltag kommuniziert wird, werden 

auch andere Sprachmittel benötigt. 

In dieser (idealen) Vorstellung ist Bildungssprache primär vom zu kommunizierenden Gegen-
stand und den kommunikativen Bedingungen wissensvermittelnder und wissenskonstruieren-
der Genres des Bildungs- und Wissenschaftskontexts her bestimmt (und zunächst frei von un-
terrichtsgenuinen Überformungen […]); komplexe Inhalte verlangen eine den Nachvollzug sol-
cher komplexen Inhalte ermöglichende Sprache (Morek & Heller, 2012, S. 74). 

Im Gegensatz zur Alltagssprache ist der Bezugsbereich der Bildungssprache normalerweise 

nicht der räumliche, zeitliche und personelle Kontext der Kommunikationssituation. Vielmehr 

wird über Räume, Orte und Dinge gesprochen, die die Kinder und Jugendlichen (und oft auch 

die Lehrkräfte) noch nie gesehen haben und es werden Zusammenhänge behandelt, die nicht 

unmittelbar erfahrbar sind: Wie entstehen Wüsten, warum regnet es und was ist eine Schnee-

grenze? Abstrakte Kategorien, logische Operationen, Verallgemeinerung und metasprachliche 

Betrachtungen sind das besondere Wissen, über das mit besonderer Sprache (vgl. Ortner, 2009) 

kommuniziert wird. Dieses Wissen reicht von Taxonomien und Klassifikationssystemen im Bio-

logieunterricht über Bruchrechnen in Mathematik bis hin zum Sprechen über und in anderen 

Sprachen. Um über komplexere und kompliziertere Inhalte zu sprechen, braucht es eine kom-

plexere Sprache – die Bildungssprache.  

In diese Richtung weist auch der Bezug auf Cummins‘ CALP-Konzept (vgl. z. B. bei Berendes et 

al., 2013; Gogolin, 2009, s. u.): Für die kognitiv anspruchsvollen Tätigkeiten in der Schule rei-

chen, so die Annahme, „basic interpersonal communicative skills“ (BICS) nicht aus, sondern 

Schüler*innen brauchen „cognitive academic language proficiency“ (CALP) also bildungs-

sprachliche Fähigkeiten, um erfolgreich zu sein (vgl. Cummins, 2008). Dabei ist CALP nicht nur 

eine (einzel-)sprachliche, sondern auch eine kognitive, von der Einzelsprache unabhängige Fä-

higkeit, „abstrakte und kontextentbundene Sprachmittel […] in und für Situationen des Lernens 

zu verwenden, und zwar vor allem, um sich (komplexe) Inhalte kognitiv und kommunikativ zu 

eigen machen zu können“ (Morek & Heller, 2012, S. 75). Bildungssprache hat damit nicht nur 

eine kommunikative, Wissen vermittelnde Funktion, sondern auch eine epistemische: Bildungs-

sprache ist ein „Werkzeug des Denkens“ (ebd., S. 74): (Nur) mit diesem ‚Werkzeug‘ kann man 

über die kognitiv herausfordernden, komplexen und abstrakten Inhalte kommunizieren, über 
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sie nachdenken und so lernen. Bildungssprache ist „ein Themenentfaltungsmodus […] in dem 

Schul- und Orientierungswissen entwickelt, d. h. bearbeitet und dargestellt wird“ (Ortner, 

2009, S. 2233). 

Lernen und Sprachentwicklung sind in dieser Perspektive auch mit Bezug auf Vygotskij (z. B. 

1972) eng verzahnt; der Lehr-Lernprozess wird verstanden als Kommunikationsprozess, „in 

dem eine Person einer anderen dabei hilft, Wissen und Verstehen zu entwickeln und Bedeu-

tung auszuhandeln, d. h. in einem spezifischen Kontext gemeinsam zu konstruieren“ (Lengyel, 

2010, S. 600). Bildungssprache dient dabei in schulischen Kontexten als „Sprache des Lernens“ 

und ist eine „didaktisch genutzte Sprache“ (Feilke, 2012, S. 6). Über die Schuljahre hinweg 

bauen Schüler*innen idealerweise gleichzeitig Wissen auf und Sprache aus. Weil Bildungsspra-

che im Laufe der Bildungsbiographie zunehmend wichtig wird „als Medium der Wissensdarstel-

lung und -vermittlung“ (Morek & Heller, 2012, S. 76), eignen sich die Schüler*innen dieses 

Sprachregister bzw. bildungssprachliche Handlungen und dazugehörige sprachliche Formen im 

produktiven und rezeptiven Gebrauch im Idealfall quasi ‚nebenbei‘ an und „wachsen […] in die 

kognitiven und kommunikativen Praktiken […] hinein“ (ebd.). 

2.1.3| Bildungssprache in schulischen Prüfungen 

Jedoch spielt Bildungssprache nicht nur fürs Lernen in der Schule eine wichtige Rolle, sondern 

auch beim Prüfen des Gelernten in (fast) allen Fächern: Egal ob Klassenarbeiten, Abschlussprü-

fungen oder mündliche Noten: Fast jede Schulnote entsteht auf der Grundlage sprachlicher 

Überprüfung von Wissen (vgl. Tajmel, 2010). Dabei wird die Beherrschung der Bildungssprache 

„von ‚erfolgreichen Schülerinnen und Schülern‘ erwartet“ (Gogolin & Lange, 2011, S. 111) – 

und dies sowohl rezeptiv als auch produktiv. Prüfungen wiederum spielen eine wichtige Rolle 

für Schullaufbahnentscheidungen, Abschlüsse und damit für die Selektions- bzw. Allokations-

funktion von Schule (vgl. Fend 2009). Bildungssprachliche Fähigkeiten sind damit auch wichtig 

für Schulerfolg, Berufsentscheidungen und Lebenschancen (vgl. z. B. Schuth et al., 2017). Bil-

dungssprache ist deshalb auch aus bildungssoziologischer Sicht wichtig für die Erklärung der 

seit Jahren immer wieder festgestellten sozialen und zuwanderungsbezogenen Disparitäten im 

Bildungssystem hinsichtlich Bildungsbeteiligung und Kompetenzerwerb (Bourdieu, 2001; Kem-

pert et al., 2016). 

2.1.4| Bildungssprache und Bildungsdisparitäten 

Zwar müssen in der Schule alle „Kinder lernen, mit Sprache eine große Anzahl von Dingen zu 

tun, die sie höchstwahrscheinlich nie zuvor getan haben“ (Conteh, 2006, S. 200). Aber der vor- 

bzw. außerschulische Zugang zur Bildungssprache ist sozial ungleich verteilt: Bereits in den 60er 

Jahren des 20. Jahrhunderts hat Bernstein (z. B. 1975) diese Beobachtung im englischen Sprach-

raum gemacht und in ein viel beachtetes theoretisches Konzept gefasst. Zamani (1976) fasst 

dieses Konzept wie folgt zusammen: Bernstein stellte fest, dass Kinder aus unterschiedlichen 

Schichten einen unterschiedlichen Sprachgebrauch im Englischen aufweisen und folgerte dar-

aus, dass sich Sozialisation und soziales Umfeld auf das Sprachverhalten niederschlagen. Wäh-

rend Mittelschichtkinder einen ‚elaborierten Code‘ entwickeln könnten, blieben Unterschicht-

kinder eher auf einen ‚restringierten Code‘ beschränkt, der sich wiederum negativ auf deren 
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Schulleistungen auswirke (vgl. Bernstein, 1975). Bernsteins in der Rezeption oft stark verein-

fachte Ideen haben der Defizithypothese starken Vorschub geleistet (vgl. Zamani 1976). Auch 

heute noch ist diese Hypothese sehr weit verbreitet: Wenn Sprache etwas mit dem Bildungs-

misserfolg vieler Schüler*innen zu tun hat, von denen noch dazu viele mehr als nur eine Spra-

che sprechen, dann muss wohl die Sprache oder gar das Sprachvermögen der Kinder, die in der 

Schule scheitern, defizitär oder eingeschränkt sein. Die Ursache für das Bildungsversagen liegt 

nach der Defizithypothese also bei den Kindern. Die ‚Schuld‘ wird dann bei den Familien gesucht 

und die Lösung der Probleme von den Schulen ausgelagert in späteres Einschulen, zusätzlichen 

Förderunterricht, Sitzenbleiben und Sonderschulen. Unter der Prämisse, nicht für die Vermitt-

lung von Deutschkenntnissen zuständig zu sein, verwehren vor allem Gymnasien vielen Kindern 

den Zugang oder reichen sie nach einigen für die Kinder erfolglosen und demütigenden Jahren 

weiter an andere Schularten (Gomolla & Radtke, 2009, S. 244ff.). 

Im Zusammenhang mit der Defizithypothese ist auch der Begriff Bildungssprache problema-

tisch: Die „in der Alltagswelt am weitesten verbreitete Vorstellung, die sich an den Begriff 

knüpft, [ist vermutlich] die Vorstellung von einer ‚besseren‘, ‚höheren‘ Sprache, deren Gegen-

satz die niedriger bewerteten Varianten sind“ (Gogolin & Lange, 2011, S. 107). Auch wenn im 

wissenschaftlichen Verständnis des Begriffs diese normative Wertung heute nicht mehr ge-

meint ist, bleibt dies eine problematische Facette des Begriffs. Ähnlich wie beim Begriffspaar 

elaboriert – restringiert schwingt auch bei Bildungssprache stets eine Wertung mit. Bereits Ende 

der 1960er Jahre hat Labov (z. B. 1974) der Defizithypothese die Differenzhypothese gegen-

übergestellt und auf die Gefahr der Abwertung von ‚nonstandard dialects‘ hingewiesen und 

dafür plädiert, die große Bandbreite sprachlicher Fähigkeiten der Sprecher dieser nonstandard 

dialects nicht zu unterschätzen, „including many [skills] not controlled by middle class speakers“ 

(Labov, 1974, S. 38). Im Hinblick auf Lernen und Schule solle man zunächst untersuchen, welche 

„aspects of the formal speech of middle class speakers […] are functional for learning and which 

are matters of prestige and fashion“ (ebd.), bevor man eine Varietät als besser bewerte als eine 

andere und jemanden (unreflektiert) dazu bringe, „to copy middle class speech patterns who-

lesale“ (ebd.).  

Ohne sich in den mitschwingenden Wertungen von elaborated/restricted oder Bildungssprache 

zu verfangen, fasst der Sprachwissenschaftler Halliday Bernsteins Annahmen über den Zusam-

menhang von Sprachkompetenzen und Bildungsungleichheit wie folgt zusammen: 

[N]ehmen wir einmal an, daß die Menge der Funktionen [von Sprache, Anmerkung B. S.], die 
von einer Gruppe relativ hervorgehoben werden, in Beziehung auf die Schule positiv sind - sie 
werden im Erziehungsprozeß bevorzugt und hervorgehoben, entweder von innen heraus oder 
direkt durch die manifeste Verwirklichung der Erziehung -, wogegen jene Funktionen, die von 
einer anderen Gruppe relativ betont werden, weitgehend irrelevant oder im Erziehungskon-
text sogar negativ sind. Damit haben wir eine plausible Interpretation von der Rolle der Sprache 
im Erziehungsversagen (Halliday, 1975b, S. 14). 

Diejenigen sprachlichen ‚Funktionen‘ (bzw. Sprachhandlungen und Sprachkompetenzen), die 

in der Schule gefordert und gefördert werden, spielen im vor- und außerschulischen Alltag von 

Kindern abhängig von deren sozialen Umfeld eine unterschiedlich wichtige Rolle. Kinder, in de-

ren Umfeld solche Sprachhandlungen oder sprachliche ‚Funktionen‘ häufiger vorkommen und 
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mit dem Kind eingeübt werden, die auch in der Schule wichtig sind, haben dann „einen wichti-

gen, möglicherweise entscheidenden Vorteil: Sie sind bereits vertraut mit der Varietät, die in 

der Schule das zentrale Lernmedium ist“ (Steinig et al., 2009, S. 50).  

Ähnlich beschreibt auch der französische Soziologe Bourdieu die Rolle der Bildungssprache in 

der Reproduktion sozialer Ungleichheit durch das Bildungssystem: Jede Familie vermittelt „ih-

ren Kindern auf eher indirekten als direkten Wegen ein bestimmtes kulturelles Kapital“ (Bour-

dieu 2001, S. 26, Hervorh. i. Orig.), zu dem auch die – abhängig vom sozialen Umfeld variie-

rende – Sprache gehört. Bildungssprache ist inkorporiertes kulturelles Kapital der ‚bildungsna-

hen‘ Gesellschaftsgruppen, das mithilfe des Leistungsprinzips der Organisation Schule und der 

diesem Leistungsprinzip zugrundeliegenden „Begabungsideologie“ (ebd., S. 46) von der Schule 

und den Universitäten in institutionalisiertes kulturelles Kapital, also in Schulabschlüsse, Bil-

dungstitel etc. umgewandelt wird. Das institutionalisierte kulturelle Kapital kann wiederum in 

soziales, ökonomisches und symbolisches Kapital umgewandelt werden, d. h. in Beziehungen, 

Geld und Macht. Von der Schule profitieren dabei vor allem jene Schüler*innen, deren kultu-

relles Erbe (vgl. ebd.) und deren Habitus (vgl. Bourdieu, 1982) am besten zur Schule passen. 

Indem die Schule grundsätzlich alle Kinder gleich und in nur einer einzigen Sprache behandelt, 

belohnt sie diejenigen Kinder, deren alltägliche Sprachverwendung näher an dieser Sprache, in 

deutschsprachigen Schulen also näher an der deutschen Bildungssprache, liegt. Indem die 

Schule die unterschiedlichen sprachlichen Eingangsbedingungen insbesondere im Hinblick auf 

bildungssprachliche Kompetenzen ignoriert, wendet sie sich „im untadeligen Gewand der 

Gleichheit […] nur an die Schüler oder Studenten, die in der besonderen Situation sind, ein den 

kulturellen Anforderungen der Schule entsprechendes kulturelles Erbe zu besitzen“ (Bourdieu, 

2001, S. 39). Dadurch konserviert bzw. reproduziert das Bildungssystem gesellschaftliche Dis-

paritäten (vgl. ebd.). 

Bildungssprache fungiert dabei auch „als Mittel der sozialen Positionierung innerhalb von Kom-

munikationssituationen“ (Morek & Heller, 2012, S. 79), das (auch) in der Schule mehr oder we-

niger bewusst für die Selbstdarstellung eingesetzt oder nicht eingesetzt wird (vgl., ebd.). Aus 

einer kritischen, bildungssoziologischen Perspektive ist Bildungssprache also 

eine sozial dominante Varietät, die von denen verwendet wird, die in der Gesellschaft Einfluss 
und Macht haben, und die oft auch als Erkennungszeichen eingesetzt wird, um Menschen in 
diese Gruppe aufzunehmen oder sie davon auszuschließen (Vollmer & Thürmann, 2013, S. 42).  

Gewissermaßen ist die Bildungssprache bzw. die Schulsprache eine Art „‚Geheimsprache‘ der 

Bildungs- und Lebenschancen zuteilenden Institution Schule“ (Vollmer & Thürmann, 2010, S. 

109) von der stillschweigend erwartet wird, dass ihre Grundlagen „außerhalb der Schule erwor-

ben werden, und dass das, was noch fehlt, durch die Unterrichtsprozesse hindurch implizit hin-

zugewonnen wird“ (Gantefort & Roth, 2010, S. 575 Hervorh. i. Orig.). Indem „sich diese impli-

ziten Erwartungen in lehrerseitigen Bewertungen und Notengebungen“ niederschlagen (Morek 

& Heller, 2012, S. 78), werden bildungssprachliche Kompetenzen eine „Eintrittskarte zu Lern-

gelegenheiten und Bildungsabschlüssen“ (ebd.): 

Wenn der Lehrer die einfachsten Dinge als bekannt voraussetzt, ist es sehr gut möglich, dass 
viele Kinder (zumal die Kinder aus den kulturell benachteiligten Milieus) sie nicht kennen, was 
diese früher oder später zum Scheitern verurteilt (Bourdieu, 2001, S. 24). 
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Bourdieu fordert deshalb eine rationale Pädagogik, „die um all die Unterschiede weiß und die 

den Willen hat, diese zu verringern“ (Bourdieu 2001, S. 24, Hervorh. i. Orig.). Ziel einer solchen 

Pädagogik wäre es, „allen die Mittel an die Hand zu geben, das zu erwerben, was unter dem 

Anschein ‚natürlicher‘ Begabung nur den Kindern der gebildeten Klassen gegeben ist“ (ebd., S. 

39). Folgerichtig müsste auch die Bildungssprache als Medium des schulischen Lernens und als 

Denkwerkzeug allen Schüler*innen an die Hand gegeben werden. Um Bildungssprache unter-

richten bzw. bildungssprachliche Kompetenzen fördern zu können, braucht es aber zunächst 

eine genauere Vorstellung davon, was Bildungssprache eigentlich ist: Welche sprachlichen und 

kommunikativen Merkmale und Handlungen machen diese Sprachvarietät aus und wodurch 

unterscheidet sich die Bildungssprache von der den Kindern und Jugendlichen eher vertrauten 

Alltags- bzw. Umgangssprache? Im Rahmen der vorliegenden Arbeit ist dabei von besonderem 

Interesse, auf der Grundlage sprachwissenschaftlicher Konzepte solche sprachlichen Proze-

duren und Strukturen auszumachen, die im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu einer 

Hürde werden können und die entsprechend auch hier fokussiert werden sollten. 

2.2| Sprachwissenschaftliche Annäherungen: Was ist Bildungssprache? 

Aus sprachwissenschaftlicher Sicht stellt der Ausdruck Bildungssprache in der Verwendung 

durch Gogolin et al. (2013) kein eigenständiges sprachwissenschaftliches Konzept dar (vgl. Pohl, 

2016, S. 60). Und auch „eine angemessene empirische Beschreibung dessen, was ‚Bildungs-

sprache‘ ist, […] steht weiterhin aus“ (Ahrenholz, 2017, S. 22). Eine erste Annäherung bringt die 

Frage: Was ist nicht Bildungssprache? Bereits Habermas (1977) unterscheidet Bildungssprache 

von der Umgangssprache einerseits und der Wissenschaftssprache andererseits und nach wie 

vor wird „die Bildungssprache in erster Linie in ihrem Verhältnis zur Alltagssprache dargestellt, 

die zumeist die Bezugsbasis für die Beschreibung der Bildungssprache bildet“ (Riebling, 2013a, 

S. 114). Wichtig ist auch das Verhältnis der Bildungssprache zur (alltäglichen) Wissenschafts-

sprache (vgl. Czicza & Hennig, 2011; Ehlich, 1994) und zur Fachsprache (vgl. z. B. Kniffka & Ro-

elcke, 2016; Leisen, 2010). Feilke unterscheidet weiterhin Bildungssprache als „didaktisch ge-

nutzte Sprache“ von Schulsprache, die er als „didaktisch gemachte Sprache“ bezeichnet  und 

zu der er z. B. rein didaktische Textgenres wie die Erörterung zählt (Feilke, 2012, S. 6). 

In all diesen Fällen wird Bildungssprache als Sprachvarietät verstanden. Varietäten sind „partiell 

systemisch differente Ausschnitte des komplexen Gesamtsystems Einzelsprache, auf deren 

Grundlage Sprechergruppen in bestimmten Situationen interagieren“ (J. E. Schmidt, 2005, S. 

69). Sprachvarietäten sind Teile bzw. spezifische Ausprägungen einer Einzelsprache (z. B. des 

Deutschen), die „nicht durch spezifische grammatische Mittel gekennzeichnet“ sind (Czicza & 

Hennig, 2011, S. 54). Es gibt keine grammatischen Phänomene oder sprachlichen Mittel, die 

ausschließlich einer Varietät vorbehalten sind, d. h. es gibt keine sprachlichen Strukturen, die 

nur in der deutschen Bildungssprache und nicht auch in anderen deutschen Varietäten (z. B. 

der Alltagssprache oder der Fachsprache) vorkommen. Eine Varietät greift sich vielmehr aus 

„dem gesamtsprachlichen System der Grammatik […] diejenigen Mittel heraus, die besonders 

gut für ihre Anforderungen geeignet sind“ (Czicza & Hennig, 2011, S. 55). Eine genaue, diskrete 

Abgrenzung der Varietät Bildungssprache ist deshalb zwar nicht möglich, aber man kann versu-



Benjamin Siegmund 

 

19 

chen, die spezifischen kommunikativen Bedingungen der Bildungssprache zu beschreiben so-

wie diejenigen sprachlichen Mittel, die unter diesen kommunikativen Bedingungen im Unter-

schied zu anderen Varietäten häufiger vorkommen.  

Oft geht die Beschreibung der Varietät Bildungssprache mit listenartigen Aufzählungen von 

sprachlichen Mitteln bzw. Indikatoren einher, die meist in lexikalische, morphosyntaktische und 

diskursive Bereiche systematisiert werden (vgl. Morek & Heller, 2012) bzw. in Wort-, Satz- und 

Textebene (vgl. Riebling, 2013a). „Zu den wiederholt genannten lexikalischen und morphosyn-

taktischen sprachlichen Mitteln gehören Komposita, Attribute, Präfix- und Partikelverben, Pas-

siv und unpersönliche Ausdrücke, Konnektoren und komplexe Syntax u. a. m.“ (Ahrenholz, 

2017, S. 10), im diskursiven Bereich findet man zudem sehr häufig den Verweis auf (fachspezi-

fische) Textsorten (vgl. z. B. Morek & Heller, 2012, S. 73). Besonders ausführlich sind diese 

Merkmalslisten in empirischen Arbeiten, wo sie der Operationalisierung der Bildungssprach-

lichkeit z. B. von Schulbuchtexten oder von schriftlichen oder mündlichen Sprachprodukten von 

Schüler*innen dienen (vgl. S. L. Fornol, 2020, S. 206; Hövelbrinks, 2014, S. 163f.; Naugk, 2018, 

S. 37ff.; Obermayer, 2013, S. 114). Solche Merkmalslisten sind einerseits hilfreich, wenn es z. B. 

um die Sensibilisierung von Lehrkräften für mögliche sprachliche Schwierigkeiten des Unter-

richts geht. Andererseits sind sie weder hinreichend für die Beschreibung der Sprache des Un-

terrichts (vgl. Ahrenholz, 2017) noch für die Beschreibung bildungssprachlicher Kompetenzen 

(vgl. z. B. S. Fornol, 2017; Morek & Heller, 2012). Dies gilt nicht zuletzt deshalb, weil als bil-

dungssprachlich geltende Mittel wie z. B. Komposita und Nominalisierungen im Deutschen ge-

nerell häufig vorkommen. „Eine reine Betrachtung von sprachlichen Oberflächenphänomenen 

des ‚Registers Bildungssprache‘ […] muss […] als unzureichend gelten, da hier formale gegen-

über funktionalen Gesichtspunkten zu stark betont werden“ (Kniffka & Roelcke, 2016, S. 46).  

Für eine nicht nur oberflächlich-formale, sondern stärker funktional ausgerichtete Beschrei-

bung der Varietät Bildungssprache muss auf eine Reihe an sprachwissenschaftlichen Begriffen 

und Konzepten zurückgegriffen werden: Bei Gogolin (2009) sind dies im Wesentlichen Cum-

mins‘ Unterscheidung von BICS und CALP (Cummins, 2008) sowie die Modellierung von Sprach-

registern nach Halliday (1975a, 1978). Riebling (2013a), Berendes et al. (2013) und Feilke (2012) 

verweisen zudem auf das Modell der konzeptionellen Mündlichkeit/Schriftlichkeit nach Koch 

und Oesterreicher (1985, 2007). Bezugspunkte für die Bildungssprache stellen zudem die Wis-

senschaftssprache (Czicza & Hennig, 2011, S. vgl.) und die domänenspezifischen Fachsprachen 

(vgl. Kniffka & Roelcke, 2016) dar. Weniger relevant erscheint im Kontext von Schule und Un-

terricht dagegen die Abgrenzung der Bildungssprache von der Schulsprache, da beide sich stark 

überlappenden Varietäten (vgl. Feilke, 2012) gemeinsam die Sprache der „Bildungs- und Le-

benschancen zuteilenden Institution Schule“ (Vollmer & Thürmann, 2010, S. 109) ausmachen. 

2.2.1| Bildungssprache als CALP 

Die Unterscheidung zwischen basic interpersonal communicative skills (BICS) und cognitive 

academic language proficiency (CALP) wurde von Cummins (1979) im Rahmen der Zweitsprach-

erwerbsforschung eingeführt, um auf die Herausforderungen hinzuweisen, „that second lan-

guage learners encounter as they attempt to catch up to their peers in academic aspects of the 

school language“ (Cummins, 2008, S. 71). Statt globale Sprachfähigkeiten anzunehmen, die in 

Peergroup-Gesprächen genauso zum Tragen kommen wie in der ‚akademischen‘ schulischen 
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Kommunikation, geht Cummins davon aus, dass Kinder und Jugendliche in diesen unterschied-

lichen Kommunikationssituationen auch unterschiedliche sprachliche Fähigkeiten brauchen: 

Dabei werden BICS „weitgehend ungesteuert im Erst- und unter Umständen im Zweitspracher-

werb erworben“ (Pohl, 2016, S. 59). CALP dagegen bezeichnet diejenigen sprachlichen 

Fähigkeiten, „that children acquire in school and which they use effectively if they are to pro-

gress successfully through the grades“ (Cummins, 2008, S. 72). CALP sind also bildungssprach-

liche Kompetenzen, BICS dagegen alltagssprachliche. Cummins differenzierte die zunächst di-

chotome BICS/CALP-Unterscheidung später in ein Vier-Felder-Schema aus, das durch zwei sich 

schneidende Kontinua gebildet wird, die sich auf zwei Aspekte der Kommunikationssituation 

beziehen: Einerseits „the range of cognitive demands“ mit den Polen „cognitively unde-

manding/cognitively demanding“ und andererseits den Grad der Kontexteinbettung mit den 

Polen „context-embedded/context-reduced“ (Cummins, 2008). Je nach Einbettung oder Einge-

bundenheit in den Kontext können die Aussagen und Inhalte der Kommunikation durch kon-

textuelle und paralinguistische Hinweise unterstützt werden: (Zeige-)Gesten, Mimik, Intona-

tion, etc. erleichtern in face-to-face-Situationen die Kommunikation. In kontextreduzierten Si-

tuationen (z. B. beim Lesen eines Schulbuchtexts) muss Bedeutung dagegen vor allem mittels 

sprachlicher Mittel ausgedrückt werden (vgl. Cummins, 2008, S. 75). Bildungssprache (CALP) ist 

im Gegensatz zur Alltagssprache (BICS) aus dieser Perspektive also kontextreduzierte Sprache 

in kognitiv herausfordernden Kommunikationssituationen. Sehr offen bleibt in dieser Konzep-

tualisierung jedoch, „was genau unter der kognitiven Dimension gefasst ist“ (Pohl, 2016, S. 75).  

2.2.2| Bildungssprache als Register 

Kontext und Kommunikationssituation sind auch für Sprachregister die entscheidende Bezugs-

größe. Register sind Varietäten einer Sprache, die nicht nach Territorien und eigentlich auch 

nicht nach sozialen Gruppen abgrenzbar sind, sondern nach der kommunikativen Funktion, die 

sie erfüllen bzw. nach dem Kontext, in dem sie verwendet werden: 

A dialect is ‘what you speak’ (habitually); this is determined by ‘who you are’, your regional 
and/or social place of origin and/or adoption. A register is ‘what you are speaking’ (at the given 
time), determined by ‘what you are doing’, the nature of the ongoing social activity (Halliday, 
1978, S. 185). 

Kompetente Sprecher einer Sprache verfügen in der Regel über mehrere Register in dieser 

Sprache und können diese situationsabhängig angemessen einsetzen2. Der Grund für die 

sprachliche Variation nach Registern sind Konventionen und kommunikative Anforderungen 

von Situationen. Halliday (z. B. 1978) unterscheidet drei für die Registervariation bedeutsame 

Dimensionen von Kommunikationssituationen: field, tenor und mode (vgl. ebd., S. 33). Im Fol-

genden sollen diese drei Register-Dimensionen kurz erläutert und hinsichtlich der Bildungsspra-

che spezifiziert werden. 

Das field einer Kommunikationssituation umfasst den Gegenstand, über den sprachlich verhan-

delt wird, und den dazugehörigen Themen-, Sach- oder Arbeitsbereich sowie den Zweck des 

sprachlichen Ereignisses. Das field hat  

 
2 Darin liegt auch die Stärke des aus der Fachsprache der Musik kommenden Begriffs: Hier bezeichnet Register z. 

B. an der Orgel eine Reihe von Pfeifen einer bestimmten Klangfarbe. Eine Orgel besitzt mehrere Register, zwi-
schen denen ein*e Musiker*in wählen bzw. die er*sie kombinieren kann. 
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the major influence on the selection of vocabulary, and also on the selection of grammatical 
patterns which express our experience of the world that is around us and inside us: the types 
of process, the classes of object, qualities and quantities, abstract relations and so on“ (Halli-
day, 1978, S. 223). 

Bildungssprache ist in der Schule die ‚Sprache des Lernens‘ (Feilke, 2012). Mit ihr wird ‚beson-

deres Wissen‘ behandelt (vgl. Ortner, 2009). Field der Bildungssprache sind also Bildungs- und 

Fachwissen, die sich im Gegensatz zum Alltagswissen „durch einen hohen Vernetzungs- und 

Organisationsgrad“ auszeichnen (Riebling, 2013a, S. 116). Anders als eine Fachsprache ist die 

Bildungssprache dabei nicht auf ein Themenfeld begrenzt, sondern soll „zwischen Wissenschaft 

und Alltag vermitteln“ (ebd., S. 117). Das field der Bildungssprache ist geprägt „durch die Ziele 

und Traditionen der Institutionen allgemeiner Bildung“ (ebd., S. 118), allen voran durch die 

Schulfächer sowie die Bildungsstandards und Curricula, die festlegen, welche Themen in wel-

cher Breite und Tiefe in welcher Klassenstufe behandelt werden.  

Tenor bezieht sich auf die Teilnehmer*innen einer Kommunikationssituation, ihren sozialen 

Status, ihre sozialen Rollen, ihre dauerhaften und zeitlich begrenzten Beziehungen zueinander 

und damit auf ihre jeweiligen aktuellen Sprecherpositionen (vgl. Halliday & Martin, 1993). Situ-

ationskontexte wie Unterricht, Pausenhof, Vorlesung oder Spielplatz greifen zurück auf institu-

tionalisierte und gefestigte soziale Schemata, Rollen, Beziehungen und Machtverhältnisse und 

sind deshalb „stabilized patterns of the tenor of discourse“ (Halliday, 1978, S. 222). Hinsichtlich 

der Bildungssprache sind Beziehungen, Rollen und Sprecherpositionen der Beteiligten stark 

vom öffentlichen und institutionellen Rahmen von Bildungseinrichtungen geprägt. Gerade in 

schulischen Kommunikationssituationen spielen soziale Rollen und Machtverhältnisse eine 

wichtige Rolle, sodass aus dieser Perspektive der Begriff „language of schooling“ (Schleppegrell, 

2004) möglicherweise treffender ist als der allgemeinere Begriff Bildungssprache: Im Unterricht 

steht meist eine Lehrkraft mehreren Schüler*innen gegenüber und gibt (klassischerweise) 

Thema, Arbeitsform, Sprechanteile und Arbeitstempo vor. Zwischen den Beteiligten besteht 

ein hohes Wissensgefälle und die Interaktionsbeziehungen sind stärker asymmetrisch als dies 

in Alltagssituationen oft der Fall ist. Typisch für die Schulsituation ist auch die im Vergleich zur 

Familie größere Distanz zwischen den Beteiligten und deren geringere Vertrautheit. Dieser hö-

heren Distanz zwischen den Kommunizierenden wird Rechnung getragen, indem in weiten Be-

reichen der bildungssprachlichen wie auch der fach- und wissenschaftssprachlichen Kommuni-

kation oft „die Wahl eines unpersönlichen Tenors […] erwartet“ wird (Riebling, 2013a, S. 122). 

Mode betrifft schließlich (etwas ungenau) die Frage, „what role language is playing“ (Halliday 

& Martin, 1993, S. 36). Insbesondere gehören hierzu Diskursfunktionen wie beschreiben, erklä-

ren, erzählen etc., aber auch Textsorten (Genres) und der ‚Kommunikationskanal‘, also die 

Frage, ob eine Äußerung mündlich oder schriftlich ist „and the complex subvarieties derived 

from these“ (Halliday, 1978, S. 144). Mode beeinflusst vor allem die Organisationsstruktur von 

Äußerungen „including both the internal organization of each sentence as a thematic construct 

and the cohesive relations linking one sentence with another“ (ebd., S. 224). Im Unterschied 

zur eher mündlichen Alltagssprache sind bildungssprachliche Äußerungen oft schriftlich (s. u.). 

Die Kommunikation ist weniger stark in den Kontext eingebettet (s. o.: CALP), sodass der Spra-

che ein hoher Stellenwert für die Kommunikation zukommt: Sprache ist in solchen kontextre-

duzierten Situationen der wichtigste Informationsträger. Hinzu kommt in der Schule eine ganze 



Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

22 

Reihe an (Text-)Genres, u. a. didaktische Genres (z. B. Erörterung) sowie literarische (z. B. 

Drama), aber auch aus den Fachsprachen kommende Genres (z. B. Protokoll). 

Hallidays Registervariablen field, tenor und mode ermöglichen es, konkrete Äußerungen in kon-

kreten Kommunikationssituationen zu analysieren und so zu erklären, warum bestimmte 

sprachliche Mittel verwendet werden. Bereits Halliday und Martin nutzten diese drei Dimensi-

onen aber auch dafür, von den konkreten Situationen zu abstrahieren und Eigenschaften von 

Scientific Language, also einer Art fächerübergreifender Sprache der Naturwissenschaften zu 

beschreiben (Halliday & Martin, 1993). Darauf aufbauend leitet Schleppegrell (2004) etwas all-

gemeiner sprachliche Kontextanforderungen an die Produktion von Texten ab und beschreibt 

basierend auf einer vergleichenden Untersuchung von Schulbuchtexten, schriftlichen Schüler-

texten und mündlichen Alltagsunterhaltungen sprachliche Merkmale der „language of schoo-

ling“ (Schleppegrell, 2004). Dazu gehören (im Englischen) u. a. „complex nominal syntax with 

specialized, technical and abstract lexis“, „declarative mood and modal verbs”, „clause-com-

bining strategies of condensation and embedding“ sowie „nominalization” und „grammatical 

metaphor” (Schleppegrell, 2004, S. 74). Interessanterweise sind all diese Merkmale „auf einem 

Extrempol konzeptioneller Schriftlichkeit angesiedelt“ (Pohl, 2016, S. 60), wie ihn Koch und O-

esterreicher unabhängig von Hallidays systemisch funktionaler Grammatik und seinen Überle-

gungen zur Registervariation beschreiben (Koch & Oesterreicher, 1985, 2007). 

2.2.3| Bildungssprache als konzeptionell schriftliche Sprache der Distanz 

Im Anschluss an Söll (1974) unterscheiden die Romanisten Koch und Oesterreicher zwischen 

Medium und Konzeption von Äußerungen (Koch & Oesterreicher, 1985). Einerseits ist eine 

sprachliche Äußerung in ihrem Medium immer entweder graphisch (medial schriftlich) oder 

phonisch (medial mündlich) realisiert. Andererseits kann eine Äußerung in ihren kommunikati-

ven Strategien sowie sprachlichen Merkmalen konzeptionell eher schriftlich oder eher münd-

lich sein. Dabei „ist die Konzeption unbedingt k o n t i n u a l  zu denken“ (Koch & Oesterreicher, 

2007, S. 348 Hervorh. i. Orig.). Konzeptionelle Schriftlichkeit wird weitgehend von der medial 

schriftlichen Fixierung getrennt betrachtet, sodass z. B. ein medial mündlicher wissenschaftli-

cher Vortrag sehr nahe am Pol der konzeptionellen Schriftlichkeit eingeordnet werden kann. 

Ähnlich wie Halliday (1978) gehen auch Koch und Oesterreicher (1985, 2007) davon aus, dass 

sich die Kommunikationsbedingungen wesentlich auf die sprachliche Form einer Äußerung aus-

wirken. Den Polen der konzeptionellen Mündlichkeit bzw. Schriftlichkeit ordnen sie deshalb je-

weils kommunikative Parameter zu (s. Tabelle 1) und bezeichnen diese Pole auch als Pol der 

kommunikativen Nähe (Mündlichkeit) bzw. als Pol der kommunikativen Distanz (Schriftlichkeit). 

Den kommunikativen Parametern entsprechen bestimmte Versprachlichungsstrategien, die 

durchaus auch Eigenschaften medialer Schriftlichkeit bzw. Mündlichkeit haben, z. B. Verdingli-

chung am Pol der kommunikativen Distanz und Vorläufigkeit am Pol der kommunikativen Nähe.  

Eine größere (räumliche, zeitliche, emotionale) Distanz zwischen den Kommunizierenden und 

zwischen Äußerung und Kontext führt demnach dazu, dass die Äußerung besser geplant wird 

bzw. werden muss, wodurch Informationen stärker verdichtet werden und dass die Äußerung 

entsprechend sprachlich elaborierter und komplexer ist. Das schlägt sich schließlich auch in der 

Wahl der sprachlichen Mittel nieder: So führen z. B. Öffentlichkeit und Fremdheit der Kommu-

nikationspartner zu einer stärkeren Orientierung an der standardsprachlichen Norm (statt z. B. 
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am Dialekt). Und die referentielle Distanz und fehlende kommunikative Kooperation machen 

einen höheren Grad an Versprachlichung des Kontexts und eine höhere sprachliche Explizitheit 

notwendig (‚Elaboriertheit‘), was sich in Verbindung mit der größeren Informationsdichte und 

Kompaktheit, z. B. in komplexeren Nominalgruppen mit z. T. erweiterten Attributen, also in 

sprachlicher Komplexität niederschlägt. Auf dem konzeptionellen Kontinuum können dann ver-

schiedene konkrete Äußerungen und Kommunikationssituationen zwischen den beiden Polen 

konzeptioneller Mündlichkeit und Schriftlichkeit in Relation zueinander eingeordnet werden 

(vgl. Koch/Oesterreicher 2007, S. 349).  

 Kommunikative Nähe/ 

(Konzeptionell mündliche Sprache) 

Kommunikative Distanz/ 

(Konzeptionell schriftliche Sprache) 

Kommunikative Para-
meter 

Privatheit Öffentlichkeit 

Vertrautheit der Kommunikations-
partner 

Fremdheit der Kommunikations-
partner 

Starke emotionale Beteiligung Geringe emotionale Beteiligung 

Situations- und Handlungseinbindung Situations- und Handlungsentbin-
dung 

Referentielle Nähe Referentielle Distanz 

Räumlich-zeitliche Nähe (face-to-face) Räumlich-zeitliche Distanz 

Kommunikative Kooperation Keine kommunikative Kooperation 

Dialogizität Monologizität 

Spontanität Reflektiertheit 

Freie Themenentwicklung Themenfixierung 

Versprachlichungs-
strategien 

Prozesshaftigkeit ‚Verdinglichung‘ 

Vorläufigkeit Endgültigkeit 

geringere Informationsdichte,  Kom-
paktheit, Integration,  Komplexität, 
Elaboriertheit,  Planung 

größere Informationsdichte, 
 Kompaktheit, Integration, 
 Komplexität, Elaboriertheit, 
 Planung 

Tabelle 1: Parameter und Versprachlichungsstrategien kommunikativer Nähe bzw. Distanz 
Nach Koch/Oesterreicher (1985, S. 23 und 2007, S. 351) 

Das wesentliche Merkmal von Cummins‘ CALP, also die geringe Eingebundenheit in den außer-

sprachlichen Kontext (s. o.), ist im Modell der kommunikativen Distanz als Situations- und 

Handlungsein- bzw. entbindung als ein Parameter unter anderen enthalten. Und auch zwischen 

den Registervariablen und dem Modell konzeptioneller Mündlichkeit/Schriftlichkeit gibt es eine 

erhebliche Schnittmenge, denn einige Aspekte von Hallidays field, tenor und mode sind auch 

für die Nähe/Distanz-Unterscheidung von Koch und Oesterreicher wichtig. Anzahl, Bekannt-

heitsgrad, Status und soziale Rolle der Teilnehmenden sowie der institutionelle Rahmen als As-

pekte des tenor legen im Wesentlichen fest, ob eine kommunikative Situation eher privat oder 
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eher öffentlich ist. Sie beeinflussen außerdem die Parameter Monologizität/Dialogizität, räum-

lich-zeitliche Nähe, Vertrautheit und emotionale Beteiligung der Teilnehmenden. Die Themen-

fixierung, die Handlungsein- bzw. -entbindung, die referentielle Nähe, aber auch die emotio-

nale Beteiligung der Kommunizierenden werden dagegen durch den Bezugsbereich der Situa-

tion, also durch das field of discourse (mit)bestimmt. Und Aspekte des mode of discourse finden 

sich bei Koch und Oesterreicher offensichtlich im Hinblick auf den Kommunikationskanal, aber 

z. B. auch in der Prägung von kommunikativer Kooperation, räumlich-zeitlicher Distanz oder 

Reflektiertheit sowie in der referentiellen Distanz, Themenfixierung, Monologizität und Reflek-

tiertheit bestimmter Genres. Während das Registermodell stärker die funktionalen Unter-

schiede zwischen den Sprachvarietäten fokussiert, können auf dem Nähe-Distanz-Kontinuum 

konzeptioneller Mündlichkeit/Schriftlichkeit gerade die Berührungspunkte der Register ver-

deutlicht und auch didaktisch genutzt werden (s. u., z. B. Kapitel 4.4, 8 und 9). 

An welcher Stelle auf dem Kontinuum zwischen Nähe und Distanz ist nun aber Bildungssprache 

einzuordnen? Als Sprache der Öffentlichkeit und der Schule ist sie sicherlich nicht am Pol der 

Distanz zu finden, den eher Gesetzestexte oder stark verdichtete fachsprachliche Texte bilden. 

Im Vergleich zur konzeptionell mündlichen Alltagssprache kann sie jedoch als „eine konzeptio-

nell schriftliche Sprache“ (Riebling, 2013a, S. 124) bzw. – die vorgestellten Konzepte verbindend 

– als ein ‚konzeptionell schriftliches Sprachregister‘ bezeichnet werden. Das gilt besonders aus 

einer Entwicklungsperspektive, die so im Modell von Koch/Oesterreicher (1985) jedoch nicht 

angelegt ist. Während am Beginn der Schulzeit noch der konzeptionell mündliche Dialog mit 

emotionaler Beteiligung, Situationseinbindung und referentieller sowie räumlich-zeitlicher 

Nähe den Unterricht prägt, wird die Unterrichtssprache „im Laufe des Schulalters sukzessive in 

eine durch abstrakte Denkformen und konzeptuelle [sic] Schriftlichkeit geprägte Sprache umge-

baut“ (Schmölzer-Eibinger, 2011, S. 33). Im Laufe der Schuljahre gibt es immer mehr Situatio-

nen der Sprachverwendung, deren field für die Kommunizierenden sinnlich nicht erfahrbar ist 

(oder noch nicht erfahren wurde). Sender und Empfänger sprachlicher Mitteilungen sind im 

schulischen Kontext, insbesondere z. B. in Schulbuchtexten, räumlich und/oder zeitlich vonei-

nander entfernt oder kennen sich nicht. Sprache wird in der Schule damit zunehmend vom 

Kontext ihrer Verwendung gelöst. Um trotzdem verständlich zu sein, muss Sprache eine höhere 

begriffliche Exaktheit aufweisen. Zusammenhänge wie Ursache-Wirkungs-Beziehungen müs-

sen möglichst klar formuliert werden, da in der Kommunikationssituation, z. B. beim Lesen ei-

nes Sachtexts, keine Rückfragen an den ‚Sprecher‘ möglich sind. Auch die Öffentlichkeit und die 

Fremdheit der Kommunikationspartner nehmen im Lauf der Schulzeit zu; die emotionale Be-

teiligung nimmt dagegen ab, d. h. die sprachliche Distanz steigt über die Schuljahre hinweg.   

Bildungssprache als Ziel schulischer Bildung ist verglichen mit der Alltagssprache deshalb kon-

zeptionell relativ schriftlich. Das bedeutet, dass Bildungssprache v. a. solche Genres und Kom-

munikationsformen umfasst, die eine größere Nähe zum Pol der konzeptionellen Schriftlichkeit 

aufweisen als die Genres und Kommunikationsformen der Alltagssprache. Bildungssprache 

kann und soll damit einen Zugang zu jenen Kommunikationsformen und Registern ermöglichen, 

die noch näher am Pol der Distanz liegen, also zu wissenschaftlichen Genres, Gesetzestexten, 

amtlichen Bekanntmachungen, Verträgen, Fachartikeln, etc. Insbesondere in Bildungsinstituti-

onen nimmt Bildungssprache eine vermittelnde Funktion zwischen nähe- und distanzsprachli-

chen Kommunikationsformen ein (vgl. Lange 2012, S. 127) und stellt damit sowohl auf dem 
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Nähe-Distanz-Kontinuum als auch aus einer Sprachentwicklungsperspektive das Bindeglied zwi-

schen Alltagssprache auf der einen und Wissenschaftssprache bzw. Fachsprache auf der ande-

ren Seite dar. Das bedeutet wiederum, dass Wissenschaftssprache und Fachsprachen wichtige 

Bezugs-Varietäten der in der Schule verwendeten und zu erwerbenden Bildungssprache sind 

und Bildungssprache über die Schuljahre hinweg zunehmend Ähnlichkeiten mit Wissenschafts-

sprache und Fachsprachen aufweist. 

2.2.4| Bildungssprache als ‚Vorläuferregister‘ der Wissenschaftssprache  

Ein differenziertes und funktional motiviertes Modell der Varietät Wissenschaftssprache 

stammt von Czizca/Hennig (2011). Die Autor*innen orientieren sich am Nähe-Distanz-Modell 

von Koch/Oesterreicher (1985, 2007) bzw. dessen Erweiterung nach Ágel/Hennig (z. B. 2007) 

und modellieren insbesondere mit Blick auf schriftliche Textsorten die „Zusammenhänge von 

pragmatischen und grammatischen Eigenschaften von Wissenschaftskommunikation“ (Czicza 

& Hennig, 2011, S. 49). Ähnlich dem Nähe-Distanz-Kontinuum mit den Polen konzeptioneller 

Mündlichkeit bzw. Schriftlichkeit nehmen sie ein Kontinuum „zwischen minimaler und maxima-

ler Wissenschaft(ssprach)lichkeit“ an (ebd., S. 50).  

Zentrales und universales (d. h. übereinzelsprachlich gültiges) Merkmal von Wissenschaftlich-

keit ist bei Czicza/Hennig (2011) die Erkenntniszuwachsorientierung in der Kommunikation. 

Diese führt zu vier pragmatischen Geboten für wissenschaftlich Kommunizierende: Ökonomie, 

Präzision, Origo-Exklusivität und Diskussion. Das Gebot der Ökonomie umfasst dabei u. a. die 

Aspekte Knappheit, Schlichtheit und textuelle Reduktion, das Gebot der Präzision enthält „auch 

die Gebote ‚Deutlichkeit‘, ‚Explizitheit‘ und ‚Eindeutigkeit‘“ (Czicza & Hennig, 2011, S. 52), zur 

Origo-Exklusivität gehören auch Objektivität und Abstraktion und das Gebot Diskussion fasst 

u. a. Rezeption, Falsifikation und Dialogizität zusammen. Die vier Gebote schlagen sich nieder 

in Prozeduren wie Kondensation (Ökonomie), Charakterisierung (Präzision), Deagentivierung 

(Origo-Exklusivität) oder Relativierung (Diskussion), also in Strategien der Versprachlichung. 

Diese sind wiederum eng verknüpft mit der Wahl (einzelsprachlich unterschiedlicher) gramma-

tischer Mittel wie erweiterten Nominalgruppen (Kondensation), Attributen (Charakterisierung), 

Passiv (Deagentivierung) oder bestimmten Konnektoren (Relativierung) (vgl. Czicza & Hennig, 

2011, S. 50ff.), Dabei können manche grammatischen Mittel mehreren Prozeduren zugeordnet 

werden, so dienen z. B. Komposita zugleich der ökonomischen Kondensation sowie der präzisen 

Charakterisierung. Grundsätzlich stehen diese „Prozeduren und Merkmale sowohl der Wissen-

schafts- als auch der Gemeinsprache zur Verfügung“ (ebd., S. 55), werden jedoch in der Ge-

mein- bzw. Alltagssprache weniger genutzt, weil sich diese nicht bzw. weniger am Erkenntnis-

zuwachs orientiert als die Wissenschaftssprache.  

Wenn Bildungssprache das ‚Vorläuferregister‘ der Wissenschaftssprache ist (vgl. Gogolin, 2009, 

S. 269), kann man davon ausgehen, dass auch sie sich (zumindest unter anderem) am Erkennt-

niszuwachs3 orientiert und die vier Gebote der Wissenschaftskommunikation entsprechend 

auch in bildungssprachlichen und schulischen Kommunikationssituationen gelten – allerdings 

gegenüber der Wissenschaft in einem eingeschränkten Maße. Es ist jedoch zu erwarten, dass 

 
3 Der in der Schule angestrebte ‚Erkenntniszuwachs‘ wird dabei jedoch normalerweise eher als Wissens- und Kom-

petenzerwerb bzw. -ausbau bezeichnet. 



Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

26 

in der Bildungssprache häufiger als in der Alltagssprache solche sprachlichen Mittel vorkom-

men, die dem Pol maximaler Wissenschaftlichkeit zugeordnet werden können. Dazu zählen auf 

Wort- und Satzebene u. a. Komposita, Passiv, komplexe Sätze, Junktoren und Attribute (vgl. 

Czicza & Hennig, 2011, S. 45ff.). In einer Analyse von Geographie-Schulbüchern unterschiedli-

cher Klassenstufen und Schularten der Sekundarstufe zeigen Bryant et al. (2017), dass tatsäch-

lich auch viele Schulbuchtexte den Geboten der Wissenschaftskommunikation folgen und ent-

sprechende Sprachmittel verwenden – ohne dabei jedoch systematisch eine Progression über 

die Schuljahre hinweg zu unterstützen. So sind manche der als schwierig eingeschätzten Merk-

male (z. B. Passiv) „am Anfang und am Ende der Sekundarstufe in gleichem Umfang und ohne 

Rücksicht auf die Schulformen in den Fachtexten enthalten“ (Bryant et al., 2017, S. 303). Und 

die Unterschiede zwischen verschiedenen Schulbuchverlagen sind so groß, dass „die Haupt-

schulbücher eines Verlages […] an den Komplexitätsgrad der Gymnasialbücher anderer Verlage 

[…] heranreichen oder diesen (merkmalspezifisch) sogar übersteigen“ (ebd.). 

2.2.5| Bildungssprache(n): geprägt von Fachsprache(n)  

Eine wichtige Bezugsgröße für die Bildungssprache insbesondere in den Schulfächern stellen 

auch die themen- und fachspezifischen Fachsprachen dar. Nach Ortners Einordnung dient die 

Bildungssprache im Varietäten- bzw. Registergefüge nicht nur als „innersprachliche Verkehrs-

sprache zwischen den Fachsprachen“ (Ortner, 2009, S. 2229), sondern hat vor allem die Funk-

tion, „zwischen Fach- und Alltagssprache zu vermitteln“ (ebd., S. 2232). Fachsprachen werden 

dabei mit Bezug auf Koch/Oesterreicher (1985, 2007) als konzeptionell schriftliche, die Alltags-

sprache als konzeptionell mündliche Sprachvarietät verstanden. Die funktionale Beschreibung 

von Fachsprachen, wie sie z. B. Kniffka/Roelcke (2016) vornehmen, weist große Ähnlichkeiten 

mit dem Modell der Wissenschaftskommunikation nach Czicza/Hennig (2011) auf: Mit den 

fachübergreifenden fachsprachlichen Funktionen Präzisierung, Differenzierung, Ökonomie und 

Anonymisierung korrelieren hier fachspezifische fachsprachliche Formen auf Wort-, Gramma-

tik- und Textebene (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016, S. 61). Hierzu zählen z. B. häufige Attribute 

und Nebensätze (Präzisierung), Entlehnung, Komposition und Metaphorik (Differenzierung), 

Kurzwortbildung und ‚Textbaupläne‘ (Ökonomie) sowie generisches Präsens, Passiv und Nomi-

nalisierungen (Anonymisierung) (vgl. ebd., S. 61ff.). Dabei sind v. a. Textbaupläne und Wort-

schatz fachspezifisch geprägt, grammatische Merkmale dagegen überfachlich anzutreffen. 

Im Kontext der Schule ist der Bezug der Bildungssprache zu den Fachsprachen wichtig, weil 

jedes Fach sich auch sprachlich an seiner jeweiligen wissenschaftlichen oder berufsspezifischen 

Fachsprache orientiert. Riebling (2013a) beschreibt die dadurch vorliegende fachlich und fach-

sprachlich geprägte Variation innerhalb der in der Schule genutzten Bildungssprache als „hori-

zontale Gliederung der allgemeinen Bildungssprache“ (Riebling, 2013a, S. 128) und betont vor 

allem die Unterschiede zwischen geistes- und naturwissenschaftlichen Fächern (vgl. ebd.). Die 

im Fachunterricht verwendete Sprache ist jedoch nicht gleichzusetzen mit Fachsprache. Viel-

mehr werden im Fachunterricht „Lerninhalte in einer von fachsprachlichen Elementen durch-

setzten Unterrichtssprache vermittelt“ (Prechtl, 2014, S. 91). Zu den fachsprachlichen (bzw. 

wissenschaftssprachlichen) Elementen der Bildungssprache im Fachunterricht gehören zum 

Beispiel die in Fach- wie Schulbuchtexten vorkommenden „Tendenzen zu Verdichtungen durch 

definierte Fachbegriffe, Lexikalisierungen von Zusammenhängen und Prozessen in nominalen 
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Komposita, Nominalisierungen, Partizipialattributen, komplexen Attribuierungen etc.“ (Ahren-

holz, 2017, S. 4). Auch in den im jeweiligen Fachunterricht vorkommenden weiteren Darstel-

lungsformen wie Diagrammen, Tabellen, Abbildungen, Zeichnungen, Symbole etc. zeigt sich die 

Prägung der im Unterricht verwendeten Bildungssprache durch die Fachsprachen (vgl. z. B. Mi-

chalak et al., 2015). Hinsichtlich der fachunterrichtlichen Textgenres ist das Bild weniger ein-

deutig. So gibt es „auf der Ebene der textuellen Makrostruktur beschreibbare Unterschiede 

zwischen Fachtexten und Schulbuchtexten“ (Ahrenholz, 2017, S. 4) und es kommen viele ein-

deutig didaktisch motivierte Textgenres vor wie die mathematische Textaufgabe, die Erörte-

rung im Deutschunterricht oder die erklärenden (statt Forschungsergebnisse zur Diskussion 

stellenden) Schulbuchtexte. Dagegen könnte man z. B. die Versuchsprotokolle in den naturwis-

senschaftlichen Unterrichtsfächern durchaus als ‚Vorläufer‘ der auch in den Bezugsdisziplinen 

verwendeten Protokolle verstehen. „Zweifellos gehört Fachsprachliches zur Sprache im schuli-

schen Unterricht“ (ebd.), die Sprache des Fachunterrichts ist jedoch nicht Fachsprache, son-

dern eine „Sprache auf dem Weg zum Fach“ (Tajmel, 2010, S. 167), d. h. eine – je nach Schul-

fach, Schulart und Klassenstufe mehr oder weniger – von Fachsprache durchsetzte Bildungs-

sprache. 

2.3| Die Entwicklungsperspektive auf Bildungssprache 

Zwar wurde in der bisherigen Argumentation der vorliegenden Arbeit bereits immer wieder 

eine Erwerbsperspektive eingenommen; diese ist jedoch (mit Ausnahme der sonst relativ un-

differenzierten BICS-CALP-Unterscheidung) nicht genuin in den jeweils beschriebenen Konzep-

ten der Sprachvariation (Register, Nähe vs. Distanz, Wissenschaftlichkeit, fachliche Spezialisie-

rung) enthalten. Vielmehr benennen diese Konzepte vor allem „jeweils eine Zielkategorie des 

Erwerbs [sowie] – sofern ein Gegenkonzept vorhanden ist – potentielle Startpunkte des Er-

werbs“  (Pohl, 2016, S. 61). Keines dieser Konzepte beschreibt tatsächlich, welche Sprache in 

der Schule gesprochen/geschrieben wird, aber die Sprache der Schule steht „entwicklungs- und 

aneignungslogisch im ‚Gravitationsfeld‘“ (ebd., S. 56) dieser Zielkategorien. Im Schulalter und 

in der Schule (v. a. im Unterricht) findet ein Sprachausbau in Richtung dieser Zielkategorien 

statt, der jedoch nicht nur eine sprachliche, sondern auch eine kognitive Entwicklungsbewe-

gung darstellt, „bei der erkanntes Wissen zusehends aus dem unmittelbar persönlichen Erleb-

nisraum des erkennenden Individuums heraustritt und mehr und mehr zu einem von konkreten 

Situationen in der Welt abstrahierten […] Wissen wird“ (ebd., S. 61). Pohl nennt diese kognitive 

wie sprachliche Entwicklungsbewegung Epistemisierung (ebd.) und stellt fest, „dass die für den 

Unterrichtsdiskurs ohnehin gegebene starke Tendenz zu konzeptioneller Schriftlichkeit durch 

die Epistemisierungsbewegung mitgetragen und noch verstärkt wird“ (ebd., S. 67).  

Auch wenn Bildungssprache seit einigen Jahren ‚in aller Munde‘ ist (vgl. Morek & Heller, 2012), 

steckt ihre Erforschung noch in den Kinderschuhen. So schreibt die Erziehungswissenschaftlerin 

Gogolin noch im Jahr 2009: „Empirisch abgesicherte Antworten auf die Frage, in welchen Schrit-

ten und auf welche Weise sich Schülerinnen und Schüler bildungssprachliche Fähigkeiten an-

eignen, stehen für den deutschen Sprachraum weitgehend aus“ (Gogolin, 2009, S. 271). Sicher-

lich liegt das auch daran, dass das facettenreiche Konzept Bildungssprache selbst schwierig zu 

fassen und abzugrenzen ist und die systematische Erforschung der Epistemisierung des Unter-

richtsdiskurses (mündlich wie schriftlich) ebenfalls erst am Anfang steht (vgl. Kleinschmidt-
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Schinke, 2018; Pohl, 2017). Inzwischen liegen jedoch erste Studien über bildungssprachliche 

Fähigkeiten von Schüler*innen und deren Entwicklung im Schulalter vor. Mit BiSpra 2-4 (Heppt, 

Köhne-Fuetterer, et al., 2020) gibt es zudem ein erstes Testinstrument, mit dem sich bestimmte 

bildungssprachliche Teilkompetenzen bzw. grammatische Fähigkeiten von Grundschüler*innen 

messen lassen. Der folgende (sicherlich unvollständige) Überblick über einige vorliegende em-

pirische Studien soll – aufbauend auf den theoretischen und konzeptionellen Überlegungen – 

den aktuellen Wissensstand zur Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenz von Kindern und 

Jugendlichen im Kontext von Grundschule und Mehrsprachigkeit, insbesondere im deutschen 

Sprachraum darstellen. Den Anfang macht jedoch eine kanadische Studie, die auf die Debatte 

und die Forschung über den Erwerb von Bildungssprache im Kontext sprachlicher und sozialer 

Heterogenität im deutschen Sprachraum erheblichen Einfluss hatte. 

In einer Re-Analyse von Sprachproduktionsdaten des Toronto Board of Education untersuchte 

Cummins (1981) die Ergebnisse von Schüler*innen der Klassen fünf, sieben und neun in einem 

Wortschatztest und einem Englischkompetenztest. Der sechsteilige Englischkompetenztest 

war so gestaltet, dass Jugendliche mit L1 Englisch kaum Varianz zeigten (Deckeneffekt). Von 

den insgesamt 5386 Schüler*innen waren 1210 Immigrant*innen mit Englisch als Zweitspra-

che, von welchen Daten zur Aufenthaltsdauer (und damit zur Dauer des Sprachkontakts) und 

dem Alter vorlagen. Cummins Analyse der Ergebnisse dieser Subgruppe ergab, dass L2-Ler-

ner*innen altersangemessene alltagssprachliche Kompetenzen (BICS, s. Kapitel 2.2.1) bereits 

innerhalb von zwei Jahren nach Ankunft erwerben. Deutlich länger dauert es jedoch, bis sie 

auch hinsichtlich bildungssprachlicher Kompetenzen (CALP) zu ihren einsprachigen Klassenka-

merad*innen aufschließen: „It takes at least five years, on the average, for immigrant children 

who arrive in the host country after the age of six to approach grade norms in L2 CALP“ (Cum-

mins, 1981, S. 148). Dabei fanden sich Hinweise darauf, dass „older L2 learners, whose L1 CALP 

is better developed, acquire CALP more rapidly than younger learners“ (ebd., 145). Cummins 

Studie von 1981 hat den deutschsprachigen Diskurs über Bildungssprache vermittelt durch 

seine BICS/CALP-Unterscheidung nachhaltig beeinflusst und zu der verbreiteten Annahme ge-

führt, dass Schüler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen, mit der Bildungssprache oft 

größere rezeptive und produktive Schwierigkeiten haben als Schüler*innen, deren erste Spra-

che Deutsch ist. Diese Annahme untersuchen die im Folgenden vorgestellten empirische Stu-

dien aus dem deutschen Sprachraum.  

Eckhardt (2008) geht der Frage nach, ob mehrsprachige Kinder in bildungssprachlichen Settings 

größere Schwierigkeiten haben als ihre einsprachigen Peers4 und vergleicht auch die Unter-

schiede zwischen diesen beiden Gruppen in alltagssprachlichen Settings. Dazu führt sie in ei-

nem quasi-experimentellen Design verschiedene Sprachtests in Berliner Grundschulen durch. 

In ihre Analyse fließen die Testergebnisse von über 500 Viertklässler*innen ein. Zu den durch-

geführten Tests gehören unterschiedliche C-Tests5, die inhaltlich entweder Alltags- oder Schul-

bezug haben, sowie zwei Hörverstehenstests. Die Ergebnisse der Analysen zum C-Test fasst 

 
4 Sie unterscheidet dabei zwischen Kindern, „die nur Deutsch sprechen und solchen, die neben Deutsch auch eine 

andere Sprache gelernt haben“ (Eckhardt, 2008, S. 97). Anders als bei Cummins (1981) werden also Beginn und 
Dauer des Erwerbs der Unterrichtssprache (hier Deutsch) nicht betrachtet. 

5 C-Tests sind ein in der Zweit- und Fremdsprachendidaktik häufig eingesetztes Test-Instrument im Lückentext-
Format zur Erhebung sprachlicher Kompetenzen (s. auch Kapitel 11.5).  
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Eckhardt (2008) wie folgt zusammen: „Für den Erwerb von Sprachkenntnissen in der schulbe-

zogenen Sprache scheinen […] die sozioökonomischen Verhältnisse der Familie bedeutender 

zu sein als die zu Hause gesprochene Sprache“ (ebd., S. 153). In den beiden Hörverstehenstests 

manipuliert Eckhardt (2008) den zwei Dimensionen von Cummins‘ BICS/CALP-Unterscheidung 

(vgl. Cummins 2008) folgend zudem entweder Wortschatz (schwer/leicht) und Grammatik 

(mehr/weniger komplex) oder den Grad der kontextuellen Einbettung der Sprache in soziale 

Handlungen. Zwar liegen die Leistungen der mehrsprachigen Kinder hier durchschnittlich unter 

den Leistungen der einsprachigen Kinder (ebd., S. 178). Ein zusätzlicher Leistungsnachteil für 

mehrsprachige Kinder bei den besonders bildungssprachlichen Texten (mit schwererem Wort-

schatz und/oder komplexer Grammatik bzw. mit geringer kontextueller Einbettung) zeigt sich 

jedoch nicht (ebd., S. 184). „Vielmehr stellt diese Kommunikationsform [die Bildungssprache, 

Anm. BS] für alle Schülerinnen und Schüler eine besondere Herausforderung dar“ (ebd. S. 231): 

Beide Gruppen haben bei bildungssprachlichen Hörproben also größere Verstehensschwierig-

keiten als bei den alltagssprachlichen. 

Eckhardts (2008) Ansatz weiterführend untersuchen Heppt et al. (2014) Leistungsdaten zum 

Hörverstehen von 1053 Schüler*innen der zweiten und dritten Klasse, von denen 56 % zu 

Hause mindestens eine andere Sprache außer Deutsch sprechen. In einem aufwendigen quasi-

experimentellen Design und in Mehrebenenanalysen zeigt sich analog zu Eckhardt (2008), dass 

schwierigere Texte (anspruchsvoller Wortschatz / komplexe Grammatik) sowohl für die mehr-

sprachigen als auch für die einsprachigen Kinder schwieriger zu verstehen sind, wobei insbe-

sondere die Manipulation des Wortschatzes einen Effekt hat. Im Durchschnitt erzielen dabei 

die mehrsprachigen Schüler*innen niedrigere Hörverstehensleistungen als die monolingual 

deutschsprachigen Kinder, „die Verarbeitung bildungssprachlichen Textmaterials [ist] gegen-

über monolingual deutschsprachigen Kindern jedoch nicht mit stärkeren Leistungsrückständen 

verbunden als die Verarbeitung alltagssprachlicher Texte“ (Heppt, Stanat, et al., 2014, S. 146). 

Heppt et al. (2014) arbeiten mit den Daten von Leseverständnistests des IQB-Ländervergleichs 

2011 in vierten Klassen. Mittels Differential-Item-Functioning-Analysen gehen sie der Frage 

nach, welche bildungssprachlichen Strukturen in den Lesetests auf Ebene des Lexikons und der 

Grammatik für Kinder mit einer anderen Familiensprache als Deutsch und für Kinder aus Fami-

lien mit niedrigem sozioökonomischen Status (SES) besonders schwierig sind. Heppt et al. 

(2014) zeigen, dass vor allem lange und komplexe Wörter („general and specialized academic 

vocabulary, words with three or moore syllables, and compounds“, ebd., S. 74) sowie Satzlänge 

und Anzahl von Präpositionalphrasen bei mehrsprachigen Kindern zu Schwierigkeiten im Lese-

verständnis führen. Monolingual deutschsprachige Kinder haben ebenfalls (weniger stark aus-

geprägte) Schwierigkeiten mit langen und komplexen Wörtern, die syntaktische Komplexität 

hat jedoch keinen Einfluss auf ihr Leseverstehen. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass Bil-

dungssprache für beide fokussierte Gruppen tatsächlich eine Herausforderung bzw. Schwierig-

keit darstellt und dass „language-minority students struggle more than native speakers from 

low-SES families when reading texts that are rich in academic language“ (ebd.). Die Autoren 

finden zudem Hinweise auf eine doppelte Benachteiligung von Kindern mit Deutsch als Zweit-

sprache aus sozioökonomisch benachteiligten Familien hinsichtlich des Lernens im Medium der 

Bildungssprache (ebd., S. 76). 
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Heppt et al. (2016) reanalysieren Daten der NEPS-Bildungsstudie in vierten Klassen. Basierend 

auf lexikalischen und morphosyntaktischen Kriterien schätzen sie die Bildungssprachlichkeit 

von acht Texten aus einem in NEPS durchgeführten Leseverständnistest ein und teilen die Texte 

per Mediansplit in vier alltagssprachliche und vier bildungssprachliche Texte ein.6 In ihren Ana-

lysen vergleichen Heppt et al. (2016) die Test-Ergebnisse unterschiedlicher Sprachgruppen und 

stellen zunächst fest, dass alle Schüler*innen unabhängig von ihrer Sprachbiographie beim Ver-

ständnis der bildungssprachlichen Texte mehr Schwierigkeiten haben als bei den alltagssprach-

lichen Texten. Die meisten Schüler*innen mit einer anderen Familiensprache als Deutsch „did 

not differ from German native speakers in comprehending everyday language but showed sub-

stantially weaker comprehension of academic language“ (ebd., S. 249). Schüler*innen be-

stimmter Sprachgruppen schneiden in der Studie zwar sowohl in den alltags- als auch in den 

bildungssprachlichen Texten durchschnittlich schlechter ab als die monolingual deutschspra-

chigen Kinder und als die anderen mehrsprachigen Kinder. Alle Unterschiede zwischen den 

Sprachgruppen verschwinden jedoch „when student’s socioeconomic and educational back-

ground [is] taken into account“ (ebd.). Darüber hinaus bringen die Autorinnen jeweils das Ab-

schneiden der Schüler*innen in den alltagssprachlichen und in den bildungssprachlichen Tests 

in Verbindung mit ihren jeweiligen Leistungen in einem Mathetest. Dabei zeigt sich, dass das 

Leseverstehen der bildungssprachlichen Texte stärker mit der Matheleistung zusammenhängt 

als das Leseverstehen der alltagssprachlichen Texte (ebd., S. 247). Das bestätigt die Annahme, 

dass alltagssprachliche Kompetenzen in der Schule nicht ausreichen, und dass Kinder bildungs-

sprachliche Kompetenzen benötigen, um schulisch erfolgreich zu sein. 

Berendes et al. (2013) führen in einer Stichprobe von knapp 500 Schüler*innen der zweiten 

und dritten Grundschulklasse Wortschatz- und Grammatiktests durch und analysieren die 

Schüler*innenleistung aufgeteilt in einen einfachen (alltagssprachlichen) und einen anspruchs-

volleren (bildungssprachlichen) Itemblock. Als Näherung für die Sprachbiographie verwenden 

die Autorinnen den Migrationshintergrund in drei Ausprägungen (kein Migrationshintergrund, 

ein Elternteil im Ausland geboren, beide Eltern im Ausland geboren). Sie zeigen, dass den Kin-

dern aller Gruppen die anspruchsvolleren Items schwerer fallen als die einfacheren, und dass 

sich „ein zusätzlicher Leistungsnachteil von Kindern mit Migrationshintergrund […] erst bei an-

spruchsvolleren Wortschatz- und Grammatikitems (unter Kontrolle des sozioökonomischen 

Status) [ergibt]“ (Berendes et al., 2013, S. 36). 

Mit BiSpra 2-4 stellen Heppt et al. (2020) ein erstes „umfangreich validiertes und normiertes 

Verfahren zur Bestimmung der bildungssprachlichen Kompetenzausprägungen im Grundschul-

alter“ vor (Heppt, Volodina, et al., 2020, S. 33), das aus drei Teilen besteht: BiSpra Text testet 

das Hörverstehen bildungssprachlicher Texte, BiSpra Wort fokussiert auf den bildungssprachli-

chen Wortschatz (z. B. Bestandteil, aufweisen) und BiSpra Satz zielt auf das Verständnis von 

Satzverbindungen mit Konnektoren ab. Andere bildungssprachliche Formen wie Passivkon-

struktionen oder Nominalisierungen sowie Textsorten-Wissen und metalinguistische und prag-

matische Kompetenzen bleiben im Test zwar unberücksichtigt. Konnektoren eignen sich jedoch 

wahrscheinlich gut als Indikator für die (syntaktisch-semantische) bildungssprachliche Kompe-

 
6 Die bildungssprachlichen Texte enthalten z. B. mehr Fachwörter, mehr Komposita und komplexere und längere 

Sätze als die alltagssprachlichen Texte (vgl. Heppt et al. 2016, S. 246f.). 
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tenz von Grundschulkinder, weil sich deren „Konnektorenwissen noch in der Entwicklung be-

findet“ (Dragon et al., 2015, S. 819) und sie –  „unabhängig von Klassenstufe und Familienspra-

che – Aussagen, die Konnektoren enthalten, […] eher oberflächlich-weltwissensbasiert verar-

beiten und dabei den jeweiligen Konnektor weitgehend ignorieren“ (ebd., S. 804). Um konzep-

tionell schriftliche, dekontextualisierte Texte zu verstehen, ist es aber wichtig, auch stärker 

funktionale Wörter wie Konnektoren zu berücksichtigen und sie korrekt zu interpretieren. Ver-

stehen Kinder also unterschiedliche Konnektoren (temporale, kausale und konzessive) korrekt, 

spricht das durchaus für eine hohe bildungssprachliche Kompetenz.  

Heppt/Stanat (2020), Volodina et al. (2020) und Volodina/Weinert (2020) untersuchen mithilfe 

der Teiltests des BiSpra 2-4 jeweils in Längsschnittstudien mit Messwiederholung die Entwick-

lung bildungssprachlicher Kompetenzen von Grundschulkindern. Die (nicht identischen) Stich-

proben der drei Studien bestehen jeweils aus zwei Kohorten: Die Schüler*innen der einen Ko-

horte besuchen zum ersten Messzeitpunkt die zweite und zum zweiten Messzeitpunkt die 

dritte Klasse. Die Schüler*innen der anderen Kohorte sind am ersten Messzeitpunkt in der drit-

ten und am zweiten Messzeitpunkt in der vierten Klasse. Heppt/Stanat (2020) untersuchen die 

Entwicklung des Hörverstehens bildungssprachlicher Texte von n = 560 ein- und mehrsprachi-

gen Grundschulkindern. Dabei finden sie einen sog. Matthäus-Effekt: Monolingual deutsch-

sprachig aufwachsende Kinder schneiden hier im Schnitt nicht nur zu Beginn der Untersuchung 

besser ab, sondern zeigen auch höhere Lernzuwächse als ihre mehrsprachigen Mitschüler*in-

nen. Unter Kontrolle von Geschlecht, sozioökonomischem Status und Bildungshintergrund der 

Familie sowie allgemeiner Sprachkompetenzen (im Deutschen) bestätigt sich dieser Einfluss der 

Sprachbiographie jedoch nur in der jüngeren Kohorte (Klasse 2-3) während er in der älteren 

Kohorte (Klasse 3-4) verschwindet. Volodina et al. (2020) untersuchen mit dem Teiltest BiSpra 

Wort (Heppt, Köhne-Fuetterer, et al., 2020) die Entwicklung des bildungssprachlichen Wort-

schatzes von n = 474 Grundschüler*innen. Fast 60 % der teilnehmenden Schüler*innen wach-

sen mehrsprachig auf (language minority learners). In beiden Kohorten (Klasse 2-3 und Klasse 

3-4) nimmt der bildungssprachliche Wortschatz zwischen den Messzeitpunkten zu. Die Au-

tor*innen finden dabei jedoch sowohl hinsichtlich des sozioökonomischen Status‘ als auch hin-

sichtlich der Sprachbiographie (dichotome Variable: ein-/mehrsprachig) ebenfalls einen Mat-

thäus-Effekt: Kinder mit höherem sozioökonomischen Status sowie monolingual deutschspra-

chige Kinder haben zu Beginn der Erhebung durchschnittlich einen höheren Bildungswortschatz 

und lernen zudem bis zum zweiten Messzeitpunkt mehr dazu als Kinder mit niedrigerem sozi-

oökonomischen Status bzw. mehrsprachig aufwachsende Kinder: „Early differences in Grade 2 

were not reduced by schooling but increased, demonstrating the Matthew effect according to 

both socioeconomic familiy and language background of students during primary school.“ (Vo-

lodina et al., 2020, S. 933). In beiden Sprachgruppen spielt dabei der sozioökonomische Hinter-

grund eine wichtige Rolle dafür, wie groß der Bildungswortschatz ist bzw. wie stark er im Laufe 

eines Schuljahres wächst. Etwas komplexer sind die Befunde von Volodina/Weinert (2020), die 

mithilfe von BiSpra Satz (Heppt, Köhne-Fuetterer, et al., 2020) in einer Stichprobe von n = 627 

Schüler*innen untersuchen, wie sich das Konnektoren-Verständnis im Grundschulalter entwi-

ckelt und welche Dispositionen der Schüler*innen hierfür eine wichtige Rolle spielen. Als wich-

tigste Einflussfaktoren für das Konnektoren-Verständnis identifizieren sie den sozioökomischen 

Status bzw. den Bildungshintergrund der Familien sowie die rezeptiven, grammatischen Kom-
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petenzen der Kinder im Deutschen. Ob die Kinder einsprachig deutsch oder mehrsprachig auf-

wachsen, spielt dagegen nur eine untergeordnete Rolle. Auch hinsichtlich des Konnektoren-

Verständnisses zeigt sich also, „that students from families with higher socioeconomic and ed-

ucational status not only start with advanced skills but also exhibit comparatively enhanced 

progress“ (Volodina & Weinert, 2020, S. 8). Da in der Gesamtstichprobe die Ergebnisse des 

Anfangslevels negativ mit den Lernzuwächsen korreliert sind, handelt es sich hierbei jedoch 

nicht um einen generellen Matthäus-Effekt. Vielmehr stellen die Autorinnen zwei verschiedene 

Effekte fest: Einerseits einen Matthäus-Effekt im Vergleich zwischen Kindern mit hohem und 

Kindern mit mittlerem sozioökomischen Status (bzw. Bildungshintergrund) und andererseits ei-

nen kompensatorischen Effekt zwischen Kindern mit niedrigem und Kindern mit mittlerem so-

zioökonomischen Status (bzw. Bildungshintergrund). Schüler*innen mit niedrigem sozioökono-

mischen Status starten hinsichtlich ihres Konnektoren-Verständnisses also auf einem niedrigen 

Niveau (Konnektoren-Verständnis) und schließen dann in der Grundschule zu ihren Peers mit 

mittlerem sozioökonomischen Status auf. Schüler*innen mit hohem sozioökonomischen Status 

‚beginnen‘ dagegen in Klasse 2 auf hohem Niveau und lernen dann noch mehr dazu als Schü-

ler*innen mit mittlerem sozioökonomischen Status. Diese steigen hinsichtlich ihres 

Konnektoren-Verständnisses zwar ebenfalls auf einem relativ hohen Niveau ein, lernen im Ver-

lauf der Grundschule aber relativ wenig dazu. Diese differenziellen Effekte sind möglicherweise 

wie folgt zu erklären:  

Students from low-SES families with presumably reduced access to more complex language 
and to a broad range of (more complex) connectives at home seem to progress faster and to 
profit more from schooling than students from medium-SES families, who start with an already 
advanced knowledge of more complex connectives in Grade 2. However, students with high-
SES background outperform them in acquiring even more complex connectives – probably due 
to their advanced receptive grammar as well as to an enriched academic language environ-
ment at home (Volodina & Weinert, 2020, S. 10).  

Die bisher vorgestellten Studien zur Entwicklung bildungssprachlicher Kompetenz testen rezep-

tive (Teil-)Fähigkeiten. Der vielleicht größte Vorteil dieser Studien (und insb. von BiSpra 2-4) 

liegt in der Möglichkeit, mittels standardisierter, ökonomischer Verfahren die Testergebnisse 

vieler Schüler*innen miteinander vergleichen zu können und so auch Zusammenhänge zwi-

schen den bildungssprachlichen Fähigkeiten und anderen Eigenschaften der Schüler*innen 

quantifizierbar und vergleichbar zu machen. Daneben gibt es aber auch solche Studien, die die 

(mehr oder weniger) spontane Sprache der Schüler*innen in der Bildungsinstitution Schule in 

den Blick nehmen, um so die Entwicklung von produktiven bildungssprachlichen (Teil-)Fähig-

keiten und den produktiven Erwerb bildungssprachlicher Mittel besser zu verstehen.  

In einer linguistisch fundierten, quantitativen Analyse von videographiertem Unterricht ver-

gleicht Hövelbrinks (2014) die mündlichen Äußerungen der Schüler*innen zweier Fallgruppen 

(zwei Klassen, aufgeteilt in je zwei kleinere Lerngruppen) in drei Unterrichtsstunden des natur-

wissenschaftlichen Sachunterrichts in der ersten Klasse (Thema: Optik). Eine der beiden Fall-

gruppen besteht dabei überwiegend aus monolingual deutschsprachig aufwachsenden Kin-

dern, die andere dagegen „aus zwanzig mehrsprachig aufwachsenden Kindern mit Migrations-

hintergrund, die in einem sozial [benachteiligten] Stadtquartier wohnen und als sprachförder-

bedürftig beschrieben werden können“ (Hövelbrinks, 2014, S. 321). Die sprachlichen Äußerun-

gen der Erstklässler*innen aus den beiden Fallgruppen vergleicht die Autorin mithilfe eines Ka-
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tegoriensystem, das eine Vielzahl bildungssprachlicher Strukturen als Indikatoren berücksich-

tigt. Dabei stellt sie fest, dass viele als bildungssprachlich geltende Sprachmittel bereits von 

Grundschulkindern genutzt werden (vgl. ebd., S. 164). Jedoch verwenden die beobachteten 

Erstklässler*innen (noch) nicht alle als bildungssprachlich eingestuften Mittel. Als besonders 

schwierig geltende „Satzmuster wie Ersatzformen für Nebensätze, Appositionen, Passivkon-

struktionen und auch der bildungssprachliche Nominalstil werden [...] gar nicht verwendet oder 

gerade erst angestoßen“ (ebd., S. 321f.). Der deskriptive Vergleich der beiden Fallgruppen zeigt, 

„dass die mehrsprachigen Kinder unter vergleichbaren Unterrichtsbedingungen […] in einem 

Großteil der untersuchten bildungssprachlichen Strukturen schwächere Leistungen zeigen als 

die überwiegend einsprachige Vergleichsgruppe“ (ebd.). Ob diese Leistungsunterschiede be-

züglich der Verwendung bildungssprachlicher Mittel in den beiden von Hövelbrinks (2014) un-

tersuchten Fallgruppen auf die Sprachbiographie oder auf den sozioökonomischen Status der 

Kinder zurückzuführen sind, kann aufgrund des Studiendesigns nicht beurteilt werden. Die Stu-

die zeigt aber eindrücklich, wie unterschiedlich das bildungssprachliche Leistungsniveau von 

Schüler*innen verschiedener Klassen bzw. Schulen ist. 

Fornol (2020) führt in 474 Texten von n = 236 Grundschüler*innen zu insgesamt 20 verschie-

denen Themen des Sachunterrichts Frequenzanalysen zur Häufigkeit bildungssprachlicher Mit-

tel durch. Die Schüler*innen schrieben diese Texte an bis zu drei Messzeitpunkten jeweils am 

Ende einer Sachunterrichtseinheit über das jeweils zuvor behandelte Thema. Fornol analysiert 

die Texte aufgeteilt nach zwei Gruppen von Schüler*innen: Gruppe A (jüngere Schüler*innen) 

besuchte beim ersten Messzeitpunkt kurz vor den Sommerferien die zweite Klasse und Gruppe 

B (ältere Schüler*innen) besuchte beim ersten Messzeitpunkt kurz vor den Sommerferien die 

dritte Klasse. Fornol findet in den Schülertexten grundsätzlich alle gesuchten als bildungs-

sprachlich geltenden Sprachstrukturen. Sie stellt jedoch deutliche Unterschiede in der Fre-

quenz der verschiedenen bildungssprachlichen Mittel fest: So nutzen die Grundschüler*innen 

in ihren Texten z. B. häufig Komposita, Präpositionalphrasen und Konnektoren aber kaum No-

minalisierungen, Funktionsverbgefüge, Infinitivergänzungen, Relativsätze, Partizipialattribute 

und Genitivattribute (S. L. Fornol, 2020, S. 248). In multivariaten Regressionsanalysen stellt die 

Autorin fest, dass Kinder höherer Jahrgangsstufen insgesamt mehr bildungssprachliche Mittel 

verwenden als Kinder niedrigerer Jahrgangsstufen, was auf einen Ausbau bildungssprachlicher 

Kompetenz im Grundschulalter hinweist. Einen wesentlichen Einfluss darauf, wie viele bil-

dungssprachliche Mittel die Schüler*innen in ihren Texten verwenden, hat auch das jeweilige 

Thema (bzw. Oberthema) des Texts. Außerdem realisieren Kinder von Akademiker*innen mehr 

bildungssprachliche Mittel als Kinder von Eltern mit Haupt- oder Realschulabschluss. Während 

der sozioökonomische Status bzw. der Bildungshintergrund sich also auch hier wieder als wich-

tige Einflussgröße für bildungssprachliche Fähigkeiten zeigt, findet Fornol (2020) in ihren Daten 

keine Unterschiede hinsichtlich der generellen Verwendungshäufigkeit bildungssprachlicher 

Mittel zwischen monolingual deutschsprachigen und mehrsprachigen Schüler*innen.  

Kleinschmidt-Schinke (2018) untersucht das Zusammenspiel mündlicher Äußerungen von Lehr-

kraft und Schüler*innen im Unterrichtsdiskurs und dessen Rolle für den Sprachausbau von 

Schüler*innen im Verlauf ihrer Schullaufbahn. Sie führt eine aufwändige, explorative Videostu-

die im Deutsch- und Sachunterricht dritter Grundschulklassen sowie im Deutsch- und Biologie-

unterricht in Unter-, Mittel- und Oberstufe am Gymnasium durch. Für die Analyse der mündli-

chen Äußerungen von Lehrer*innen und Schüler*innen in Unterrichtsphasen sachbezogener 
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Interaktion operationalisiert sie das Modell der konzeptionellen Schriftlichkeit nach Koch/Oes-

terreicher (1985, 2007) in vier Dimensionen (Integration, Komplexität, Differenziertheit und Pla-

nung). Ihre Untersuchung zeigt, dass die Äußerungen sowohl der Lehrkräfte als auch der Schü-

ler*innen über die Jahrgangsstufen hinweg konzeptionell schriftlicher werden. Dabei stellt sie 

in vielen Analysekategorien fest, „dass die Lehrerwerte oberhalb der Schülerwerte liegen“ 

(Kleinschmidt-Schinke, 2018, S. 484). Sie nimmt deshalb an, dass die an die Schüler*innen ge-

richtete Sprache der Lehrkräfte Modellfunktion hinsichtlich der konzeptionellen Schriftlichkeit 

(bzw. der Bildungssprache) hat und dass Lehrkräfte den Grad konzeptioneller Schriftlichkeit ih-

rer Äußerungen adaptieren, also an die jeweilige Klasse und Klassenstufe anpassen (vgl. ebd.). 

Zugleich stellt Kleinschmidt-Schinke fest, dass Lehrkräfte Feedbackstrategien als mikrointerak-

tionale Stützmechanismen zur Förderung der konzeptionellen Schriftlichkeit nutzen bzw. nut-

zen können (vgl. ebd., S. 526f.). Insbesondere die impliziten Feedbackstrategien wie lehrersei-

tige Expansion, Reformulierung oder Umformulierung sind in den untersuchten Video-Aus-

schnitten meist konzeptionell schriftlicher als die schülerseitige Bezugsäußerung (vgl. ebd., S. 

527). Dabei zeigt sich, dass „die Lehrpersonen in den höheren Jahrgangsstufen solche stützen-

den Formen mit abnehmender Häufigkeit […] nutzen und somit ihre stützende Hilfe […] immer 

mehr reduzieren“ (ebd., S. 527).  

Zusammenfassend lässt sich auf Grundlage der vorgestellten Studien folgendes Bild der Ent-

wicklung von Bildungssprache zeichnen: Alle längsschnittlich angelegten Studien zeigen, dass 

über die Schuljahre hinweg ein Sprachausbau in Richtung Bildungssprache bzw. in Richtung 

konzeptioneller Schriftlichkeit stattfindet (vgl. S. L. Fornol, 2020; Heppt & Stanat, 2020; Klein-

schmidt-Schinke, 2018; Volodina et al., 2020; Volodina & Weinert, 2020). Dabei gibt es aber 

sowohl hinsichtlich des bildungssprachlichen Startkapitals, mit dem die Schüler*innen in die 

Schule kommen, als auch hinsichtlich des bildungssprachlichen Lernzuwachses über die 

(Grund-)Schuljahre hinweg Unterschiede zwischen den Schüler*innen. Viele der angeführten 

Studien versuchen, diese Unterschiede mit bestimmten Dispositionen der Kinder zu erklären. 

Insgesamt zeigt sich, dass diese Dispositionen wahrscheinlich tatsächlich einen Einfluss auf die 

bildungssprachliche Entwicklung der Kinder haben. Insbesondere der sozioökonomische Status 

und der Bildungshintergrund bzw. das kulturelle Kapital der Kinder (bzw. ihrer Familien) spielen 

hier eine wichtige Rolle: Kinder mit einem hohen sozioökonomischen Status bzw. hohen Bil-

dungshintergrund schneiden hinsichtlich Verständnis und Gebrauch von bildungssprachlichen 

Texten und Strukturen durchweg besser ab als Kinder mit einem niedrigen sozioökonomischen 

Status bzw. niedrigen Bildungshintergrund (vgl. z. B. Eckhardt, 2008; Heppt et al., 2016; Vo-

lodina et al., 2020). Auch wenn die Studienlage bezüglich der Sprachbiographie insgesamt we-

niger eindeutig ist, scheint auch diese im Grundschulalter einen Einfluss auf die bildungssprach-

lichen Kompetenzen in der Unterrichtssprache Deutsch zu haben (vgl. z. B. Berendes et al., 

2013; Heppt & Stanat, 2020; Volodina et al., 2020). Dafür spricht auch, dass die allgemeinen 

Sprachkompetenzen der Kinder im Deutschen mit ihren bildungssprachlichen Kompetenzen im 

Deutschen zusammenhängen (vgl. Volodina & Weinert, 2020). Möglicherweise kann die dicho-

tome Sprachbiographie-Variable (einsprachig/mehrsprachig) dabei jedoch nicht trennscharf 

genug abbilden, welche Spracherwerbsszenarien welchen Einfluss auf den kindlichen Erwerb 

von allgemeinen und bildungssprachlichen Kompetenzen im Deutschen haben. Insbesondere 

in der Kategorie mehrsprachig aufwachsende Kinder werden hier sehr unterschiedliche Sprach-

biographien zusammengefasst, die sich – in Wechselwirkung mit den sozioökonomischen und 
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bildungsbezogenen Umweltbedingungen des sozialen Umfelds – wahrscheinlich sehr unter-

schiedlich auf den Erwerb des Deutschen bzw. der deutschen Bildungssprache auswirken. Ne-

ben dem Einfluss individueller Dispositionen, scheint aber auch die Schule bzw. der Unterricht 

für den Erwerb bzw. den Ausbau bildungssprachlicher Kompetenzen eine wichtige Rolle zu spie-

len (vgl. z. B. Kleinschmidt-Schinke, 2018; Volodina & Weinert, 2020).  
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3| Bildungssprache im naturwissenschaftlichen 
Sachunterricht 

In der Schule ist Sprache „konstitutiv für das Lehren und Lernen in jedem Fach“ (Schmölzer-

Eibinger, 2013, S. 25), denn Wissen und Sprache, Lernen und Sprachentwicklung sind eng mit-

einander verwoben (vgl. Halliday, 1993). Fachlernen ist immer auch Sprachlernen: „Wenn Kin-

der die Bedeutung von Wörtern wie snowline und treeline nicht verstehen, so verstehen sie die 

Konzepte der Geografie nicht. Die Wörter sind die Geografie“ (McWilliams, 2006, S. 302). Nicht 

nur für Geographie, sondern für alle Fächer gilt: Sprache ist das zentrale Werkzeug, mit dem in 

der Schule gelernt und über Gelerntes kommuniziert wird. Wie eng Sprache und Fachlernen 

zusammenhängen, zeigt z. B. Maak (2019) ausführlich in ihrer Dissertation über die sprachliche 

Enkodierung von Bewegung im Biologieunterricht der achten Klasse beim Thema Blutkreislauf. 

Dabei spielt die von der Fachsprache der jeweiligen Bezugsdisziplin durchfärbte Bildungsspra-

che die zentrale Rolle, wie z. B. Tajmel (2013); Grießhaber (2011) und Busch/Ralle (2013) für 

die Fächer Physik, Mathematik und Chemie ausführen. Mit den vielfältigen Zusammenhängen 

zwischen Fach und Sprache und den sprachlichen Anforderungen des Unterrichts in unter-

schiedlichen Fächern beschäftigt sich eine Reihe von Publikationen aus den letzten Jahren (vgl. 

z. B. Ahrenholz, 2010b; Ahrenholz et al., 2017; Becker-Mrotzek et al., 2013; Fenkart et al., 2010; 

Lütke et al., 2017; Michalak, 2014a; Michalak et al., 2015; Peuschel & Burkard, 2019). Die diesen 

Publikationen zugrunde liegende Beobachtung fasst Michalak (2014) mit Bezug auf Morek/Hel-

ler (2012) wie folgt zusammen: 

Alle Lernprozesse beruhen in nahezu jedem Fach auf Sprache, die in ihrer kommunikativen 
Funktion (Sprache als Medium des Wissenstransfers) und zugleich epistemischen Funktion 
(Sprache als Werkzeug des Denkens) gebraucht wird […]. Auch die Leistungsüberprüfung er-
folgt in jedem Fachunterricht hauptsächlich sprachlich. Die in diesem Zusammenhang ange-
wandte Sprache stellt eine Herausforderung für alle Schülerinnen und Schüler dar (Michalak, 
2014b, S. 1). 

Diese Sprache ist eine „Sprache auf dem Weg zum Fach“ (Tajmel, 2010, S. 167), eine fach-

sprachlich geprägte Bildungssprache, die im ‚Gravitationsfeld‘ (vgl. Pohl, 2016, S. 56) ihrer Ziel-

kategorien CALP, konzeptionelle Schriftlichkeit, Wissenschaftssprache und Fachsprache steht 

(s. Kapitel 2). Ohne die entsprechenden Sprachkenntnisse können Schüler*innen „dem Fach-

unterricht nur partiell oder kaum folgen und sich wenig beteiligen“ (Michalak, 2014b, S. 2). 

Doch nicht nur das Fachlernen ist von der Sprache abhängig, sondern auch das Sprachlernen 

vom Fachunterricht, denn „learning about language is most meaningful when it occurs in the 

context of actual language use” (Gibbons, 2002, S. 12). Da der Fachunterricht für viele Kinder 

und Jugendliche der wichtigste Kontext des Gebrauchs von (fachsprachlich geprägter) Bildungs-

sprache ist, ist der Fachunterricht auch der beste (bzw. für manche Kinder sogar der einzige) 

Ort, an dem Bildungssprache erworben werden kann: 

Der Erwerb von bildungssprachlichen Kompetenzen geht in erster Linie über die Authentizität 
und Funktionalität für den Wissens- und Könnensaufbau […] in den einzelnen Fachbereichen. 
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Die SchülerInnen durchlaufen dabei über das Aushandeln von fachunterrichtlich relevanten 
Bedeutungen, Methoden und Arbeitsweisen mit sprachlich kompetenten Mitschülern und 
Lehrkräften eine bildungssprachliche ‚Lehre‘. Dabei stehen Erwerb einerseits und das kogniti-
vierende Lehren/Lernen andererseits in einem komplementären Verhältnis (Vollmer & Thür-
mann, 2013, S. 54).  

Der Fachunterricht ist deshalb immer auch Ort des Spracherwerbs und der Sprachbildung – und 

das weiß auch die Fachdidaktik: „Nicht erst seit der Entdeckung des ‚Schülers mit Migrations-

hintergrund‘ durch Kultusbehörden und die aktuelle Forschung ist systematische Sprachförde-

rung auch im naturwissenschaftlichen Unterricht das fachdidaktische Gebot der Stunde“ (Bolte 

& Pastille, 2010, S. 26). Es gilt dabei, Sprachbildung so in den Fachunterricht zu integrieren, dass 

die Schüler*innen möglichst sowohl in ihrer fachlichen als auch in ihrer sprachlichen Entwick-

lung unterstützt werden, sodass sie sprachlich und fachlich davon profitieren. Eine solche fach-

integrierte Sprachbildung (vgl. Lütke et al. 2017) wird in der Literatur unter vielfältigen Bezeich-

nungen gefordert, konzeptualisiert und entwickelt, dazu zählen u. a.: durchgängige Sprachbil-

dung und (bildungs-)sprachförderlicher Fachunterricht (z. B. Gogolin & Lange, 2011; Reich, 

2013), sprachsensibler Fachunterricht (z. B. Leisen, 2010), sprachaktivierender Fachunterricht 

(z. B. Bolte & Pastille, 2010), sprachintensiver Unterricht (z. B. Kurtz et al., 2015) und Sprachbil-

dung im Fachunterricht (z. B. Riebling, 2013b). Zentrales Anliegen dieser Konzepte ist es, den 

schülerseitigen Aufbau fach- und bildungssprachlicher Kompetenzen im Fachunterricht auf 

eine Weise zu unterstützen, „die kompatibel mit fachlichen Zielen und Arbeitsweisen ist“ (Rieb-

ling, 2013b, S. 55) bzw. die sogar idealerweise das fachliche Lernen unterstützt. 

Besonders wichtig ist integrierte Sprachbildung im Sachunterricht der Grundschule, da hier 

„der Grundstein für die (fach-)sprachliche Entwicklung in acht Fächern der Sekundarstufe I […] 

gelegt wird, d. h. für alle naturwissenschaftlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Themen-

bereiche“ (Benholz & Rau, 2011, S. 1). Bereits im Sachunterricht brauchen die Schüler*innen 

bildungssprachliche Fähigkeiten, wie die im Folgenden angeführten Studien belegen. Oberma-

yer (2013) zeigt ausführlich, dass Schulbücher für den Sachunterricht der vierten Klasse nicht 

nur lexikalische, sondern auch morphosyntaktische Mittel der Bildungssprache enthalten. 

Ahrenholz (2010a) veranschaulicht an einem Stundenprotokoll aus dem naturwissenschaftli-

chen Sachunterricht in einer dritten Grundschulklasse, dass viele Kinder bildungssprachliche 

Begriffe wie Thermometer, Glasröhrchen, sich ausdehnen und sich zusammenziehen erst im Sa-

chunterricht kennen lernen – und dass sie (ohne adäquate Unterstützung) Schwierigkeiten 

beim Erwerb dieser Begriffe haben. Ohne diese Begriffe fällt jedoch die Beteiligung am fachli-

chen Gespräch schwer und kann auch das fachliche Lernen nicht gelingen (ebd.). Auf diesen 

Zusammenhang von bildungssprachlichem Wortschatz und dem fachlichen Lernen bzw. der 

fachlichen Leistung weisen auch die Ergebnisse der Studie von Schuth et al. (2017) hin. Unter 

Kontrolle des allgemeinen Wortschatz‘, des Alter, des Geschlechts, der zu Hause gesprochenen 

Sprache und der nonverbalen kognitiven Fähigkeiten der Kinder zeigen Schuth et al. (2017) dass 

die Schulnoten der n = 173 Viertklässler*innen nicht nur in den Fächern Deutsch und Mathe-

matik, sondern auch im Sachunterricht vom bildungssprachlichen Wortschatz der Kinder ab-

hängen. 

Jeretin-Kopf (2011, 2014) beleuchtet die Rolle der Sprache im naturwissenschaftlichen Sachun-

terricht mit Bezug auf entwicklungspsychologische Modelle und Erkenntnisse. Sachunterricht 
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dient „dem Erschließen der Lebenswirklichkeit“ (Jeretin-Kopf, 2014, S. 80) und damit dem Auf-

bau mentaler Repräsentationen von dieser Lebenswirklichkeit: „Die Generierung von mentalen 

Repräsentationen ist […] eng verwoben mit der Bildung von semantischen Relationen. Beide 

Prozesse vollziehen sich auf einer sprachlich-kognitiven Ebene“ (ebd., S. 82). Deshalb sind 

„kommunikative Elemente, wie Fragen stellen, aktiv zuhören, Ideen äußern usw.“ (ebd.) Teil 

des naturwissenschaftlichen Forschungsprozesses, dem im naturwissenschaftlichen Sachunter-

richt eine wichtige Rolle zukommt (vgl. ebd.). Vor allem aber sind das „Erkunden der vorhande-

nen Konzepte, das Abgleichen der Konzepte und das Aushandeln der Bedeutungen“ (ebd., S. 

83) im Sachunterricht wie auch in anderen Fächern nicht ohne Sprache möglich. Das (bildungs-

)sprachliche Aushandeln von Bedeutungen fällt dabei aber nicht allen Schüler*innen leicht: Ga-

dow (2016) zeigt, wie unterschiedlich gut Grundschüler*innen das Versprachlichen von Erfah-

rungen aus naturwissenschaftlichen Experimenten sowie von möglichen Erklärungen für das 

Beobachtete gelingt. In einer qualitativen Analyse von videographierten, mündlichen Berichten 

von Schüler*innen im Klassenplenum über Experimente, die zuvor in Kleingruppen durchge-

führt worden waren, stellt sie fest, dass funktionales Beschreiben und Erklären zentrale Sprach-

handlungen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht sind. Dabei konstatiert sie eine zuneh-

mende sprachliche wie konzeptionelle Komplexität (und Schwierigkeit für die Schüler*innen) 

vom einfachen Beschreiben zum funktionalen Erklären von Beobachtungen und Vorstellungen. 

„Während die SuS ihr Experiment ausnahmslos beschrieben, gelang es ihnen in einigen Fällen 

nicht, das naturwissenschaftliche Phänomen auch zu erklären. Eine fehlende Erklärung ließ sich 

u. a. darin begründen, dass ihnen die notwendigen sprachlichen Mittel hierfür fehlten“ (Gadow, 

2016, S. 256f. Hervorh. i. Orig.).  

„Traditionell wird im Sachunterricht nicht vordringlich Wert auf Sprachbildung gelegt“ (Rank & 

Wildemann, 2015, S. 474). In den letzten Jahren verstärkt sich das Bewusstsein für Sprachbil-

dung jedoch auch in der Sachunterrichtsdidaktik, wie schon die Aufnahme des Kapitels „Die 

Sachen versprachlichen“ (Rank & Wildemann, 2015) in die zweite Auflage des Handbuchs zur 

Didaktik des Sachunterrichts (Kahlert et al., 2015) zeigt. Auch die Gesellschaft für Didaktik des 

Sachunterrichts sieht den Zusammenhang von Sprache und Lernen im Sachunterricht und die 

Notwendigkeit der Sprachbildung: 

Sachunterricht ist eng mit Sprachbildung verknüpft. Die Sprache ist zunächst – im Aufbau und 
in der Verwendung von Begriffen oder beim sachgemäßen Argumentieren – ein wichtiges Mit-
tel und Werkzeug sachunterrichtlichen Lernens. […] Umgekehrt entwickelt sich die Sprache bei 
dieser Verwendung als Werkzeug. […] In der Auseinandersetzung mit den Sachen des Sachun-
terrichts müssen die Kinder lernen, Dinge, Erscheinungen und Zusammenhänge sachadäquat 
sprachlich darzustellen, um so […] Wege von der Alltags- zur Bildungssprache zu finden“ (Ge-
sellschaft für Didaktik des Sachunterrichts, 2013, S. 11). 

In mehreren Bundesländern ist Sprachbildung zudem in den Bildungsstandards und Curricula 

als wichtiger Aspekt des Sachunterrichts verankert (vgl. Jeretin-Kopf, 2014). „Im Sachunterricht 

sollen Kinder vielfältige Kompetenzen erwerben, die ohne sprachliche Bildung nicht zu erwer-

ben sind, wie bspw. Fragen formulieren, beschreiben, argumentieren, Hypothesen äußern“ 

(ebd., S. 88). Solche sprachlichen Kompetenzen sind fächerübergreifend wichtig. Gerade weil 

der Sachunterricht über Fachgrenzen hinausreicht, erscheint es sinnvoll, hier fächerübergrei-

fende, bildungssprachliche Kompetenzen zu fördern, also gerade solche Aspekte von Bildungs-

sprache zu fokussieren, die in allen oder mehreren Folge-Fächern wichtig sind.  
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3.1| Konzepte fachintegrierter Sprachbildung und ihre Wirksamkeit 

Wie aber kann Sprachbildung im Sachunterricht umgesetzt werden? Zwar scheint sich die De-

batte um Sprachbildung im Fachunterricht stärker auf die Sekundarstufe zu beziehen, doch lie-

gen auch für den (deutschsprachigen) Sachunterricht der Grundschule inzwischen Vorschläge, 

Konzepte und exemplarisch ausgearbeitete Unterrichtseinheiten sowie Untersuchungen dazu 

vor. Dabei nimmt das Scaffolding-Konzept nach Gibbons (2002) eine zentrale Rolle ein. So stel-

len z. B. Rank/Wildemann (2015) in ihrem Beitrag zum Handbuch der Didaktik des Sachunter-

richts dieses Konzept vor. Benholz/Rau (2011) machen Vorschläge zur Integration von Wort-

schatzarbeit in den Sachunterricht, zur Textentlastung und Leseförderung sowie zum Aufbau 

produktiver Sprachkompetenz durch das Schaffen von Kommunikationsanlässen und Scaffol-

ding nach Gibbons (2002). Tajmel (2009) und Tajmel/Hägi-Mead (2017) stellen mit Bezug auf 

Gibbons‘ Scaffolding einen Planungsrahmen vor (s. u.), mit dessen Hilfe „sich die Lehrkräfte der 

sprachlichen Anforderungen der Sprachhandlungen bewusst“ werden können, die „in den fach-

lichen Standards und Zielvorgaben impliziert“ sind (ebd., S. 78). Erst eine sprachbewusste Un-

terrichtsplanung durch die Fach-Lehrkräfte ermögliche fachintegrierte Sprachbildung. Der vor-

gestellte Planungsrahmen mit Konkretisierungsraster sowie eine Schlüsselwörtertabelle sind 

fach- und stufenübergreifend einsetzbar, wie Tajmel/Hägi-Mead (2017) an diversen Umset-

zungsbeispielen (u. a. zum Sachunterricht) zeigen. Erweitert werden müssen diese Methoden 

für die Planung von Unterricht allerdings um didaktische Methoden und Verfahren der Sprach-

bildung im Unterricht (vgl. ebd., S. 124). Quehl (2009) sowie Quehl/Trapp (2013) stellen Um-

setzungsbeispiele des Scaffolding-Konzepts nach Gibbons (2002) im naturwissenschaftlichen 

Sachunterricht vor. Auch die im Rahmen des Projekts ProSach erarbeitete Handreichung für 

Lehrer*innen über „Fachintegrierte Sprachbildung in der Grundschule“ (Gabler, Heppt, et al., 

2020) erläutert anschaulich zentrale Ideen des Scaffolding-Ansatzes und enthält Unterrichts-

beispiele zu seiner Umsetzung, z. B. in einer Unterrichtseinheit zum Thema Sinken und Schwim-

men. 

Unabhängig von bzw. ohne Bezug auf Gibbons Adaptation des Scaffolding-Konzepts untersucht 

Gottwald (2015) in einer intervenierenden, explorativen Praxisstudie in zwei ersten Klassen in 

Sprachförderschulen, „welche Auswirkungen naturwissenschaftliches Experimentieren auf die 

Sprachkompetenzen von Grundschulkindern hat“ bzw. „wie naturwissenschaftliches Experi-

mentieren als Instrument der Sprachförderung im Sachunterricht gelingend eingesetzt werden 

kann“ (Gottwald, 2015, S. 91 Hervorh. i. Orig.). Dazu unterrichtete die Studienleiterin als (ex-

terne) Lehrkraft zunächst in der einen und danach in der anderen Klasse jeweils 16 Schulstun-

den. In dieser Zeit wurden im Unterricht von der Lehrkraft, vor allem aber von den Schüler*in-

nen selbst eine Vielzahl unterschiedlicher Experimente zu ganz unterschiedlichen chemischen 

und physikalischen Themen durchgeführt, u. a. zum Brennen bzw. Ersticken von Kerzenflam-

men, zu Luftdruck, Stoffgemischen und Stoffeigenschaften, zur Saugfähigkeit von Superabsor-

ber etc. Im Zentrum stand also weniger ein naturwissenschaftliches Thema oder Basiskonzept, 

sondern vielmehr das Experimentieren selbst. Gottwalds Arbeit bietet einen fundierten und 

reflektierten Einblick in praxiserprobte Möglichkeiten der Gestaltung von sprachförderlichem 

Experimentieren in der Grundschule. Insbesondere arbeitet sie heraus, dass das Sprechen über 

Beobachtungen, Vermutungen und Vorstellungen der Kinder zentral ist und dass Experimente 

dann besonders sprachförderlich sein können, wenn sie Sprechanlässe bieten – eine Beobach-
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tung, die Gottwald (2015) mit Gibbons (2002) teilt. Zentral ist Gottwald (2015) zufolge außer-

dem, dass Lehrkräfte vorab eine Sprachplanung vornehmen und sich überlegen, welches Voka-

bular im Unterricht vorkommen soll bzw. notwendig ist (vgl. S. 182) sowie welche grammati-

schen Konstruktionen fachlich motiviert fokussiert werden könnten (S. 183ff). Die quantitativen 

Analysen von jeweils vor und nach den 16 Unterrichtsstunden durchgeführten Tests zum Wort-

schatz (Gegenstände benennen) und fachlich-inhaltlichen Wissen (Versprachlichung der Durch-

führung der Experimente anhand von Bilder-Geschichten und fachlich-konzeptuelle Deutung) 

erlauben aufgrund des Studiendesigns jedoch keine Aussagen über die Wirksamkeit hinsichtlich 

des Sprach- und Fachlernens der Schüler*innen.  

„Mit der Frage nach der Wirkung von Sprachförderung [stellt man] eine der schwierigsten Fra-

gen der empirisch pädagogischen Forschung. Um belastbare Ursache-Wirkungs-Aussagen ma-

chen zu können, sind sehr anspruchsvolle Designs notwendig“ (Kucharz et al., 2014, S. 64). 

Nicht zuletzt deshalb liegen insgesamt nur sehr wenige Studien vor, die die Wirksamkeit von 

fach- oder alltagsintegrierter Sprachbildung in der Grundschule untersuchen, noch magerer 

sieht es für den Sachunterricht oder für naturwissenschaftliche Lernkontexte im Grundschulal-

ter aus.7 Die wenigen für Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grund-

schule relevant erscheinenden Studien fokussieren zudem unterschiedliche Zielvariablen, die 

die Komplexität des untersuchten Felds der Sprachkompetenzen aufscheinen lassen. In den im 

Folgenden knapp vorgestellten Studien geht es deshalb nicht immer um die fachintegrierte 

Sprachbildung im Sachunterricht, sondern allgemeiner um die Wirksamkeit von Sprachbil-

dungs- und -fördermaßnahmen im Grundschulalter oder den unteren Klassen der Sekundar-

stufe I, die entweder alltagsintegriert (also grundsätzlich für alle Schüler*innen in allen Fächern) 

oder additiv zur Förderung bestimmter Schüler*innen mit diagnostiziertem Förderbedarf in na-

turwissenschaftlichen Kontexten durchgeführt wurden. Zudem schränken methodische Schwä-

chen die Aussagekraft einiger der vorgestellten Studien ein. 

Am Übergang vom Kindergarten zur Grundschule angesiedelt und ohne Spezifik für den Sach-

unterricht war das Projekt Durchgängige Sprachförderung in Kindergarten und Grundschule in 

der Stadt Fellbach (vgl. Beckerle, 2017; Kucharz et al., 2014, S. S. 54ff.), das eine alltagsinte-

grierte Sprachbildung aller Kinder in Kindergarten und Grundschule zum Ziel hatte und auf der 

„Weiterqualifizierung der pädagogischen Fachkräfte in Form von Fortbildungen und Coaching“ 

(Kucharz et al., 2014, S. 54) basierte. Förderdiagnostische Instrumente, Wissen über Erst- und 

Zweitspracherwerb sowie „Sprachfördertechniken wie Modellieren, Stimulieren und positives 

korrektives Feedback“ (ebd.) standen dabei im Vordergrund. In einer kleinen Wirksamkeitsstu-

die mit Prä-Post-Design wurden in 14 Interventionsgruppen und sechs Kontrollgruppen in Kin-

dergärten und Grundschulen die Sprachkompetenzen von insgesamt n = 174 Kindern mittels 

standardisierter Tests erhoben. Wenngleich die Ergebnisse der Varianzanalyse nur marginal 

signifikant (p < 0.1) sind, interpretieren die Autor*innen diese als „Tendenz in die erwartete 

Richtung“ (ebd., S. 55): Innerhalb eines Schuljahres (zwischen dem Prätest im Herbst und dem 

Posttest im Sommer) hätten die Kinder der Interventionsgruppen im Schnitt „ihre sprachlichen 

 
7 Etwas breiter aufgestellt ist die Forschung zu Sprachfördermaßnahmen, die gezielt eine oder mehrere der Teil-

fertigkeit(en) Lesen, Sprechen, Hören und Schreiben ansprechen. Einen Überblick hierzu bieten Schneider et al. 
(2013). 
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Leistungen tendenziell mehr als die Kinder der Kontrollgruppe“ (ebd., S. 55) verbessert. Deutli-

cher fielen indes die Effekte der Maßnahme auf das videographierte sprachförderliche Verhal-

ten der weitergebildeten Sprachförderlehrkräfte aus (allesamt signifikant, p < 0.05), insbeson-

dere hinsichtlich der Anwendung von korrektiven und modellierenden Sprachfördertechniken 

(vgl. ebd.). Das Forschungsdesign mit einer kleinen, sehr heterogenen Stichprobe aus Lerngup-

pen in Kindergarten und Grundschule, dem deutlichen Größenunterschied zwischen Interven-

tions- und Kontrollgruppe und einer unklar motivierten (nicht berichteten) Zuordnung von 

Lerngruppen zur Interventions- oder Kontrollgruppe lassen die z. T. ohnehin nur marginal sig-

nifikanten Ergebnisse noch weniger eindeutig erscheinen. 

Im Projekt MitSprache der Stadt Bielefeld (vgl. Kucharz et al., 2014, S. 61ff.) erhielten Kinder 

über zwei Jahre hinweg integrierte sowie additive Förderung durch erfahrene und fortgebildete 

Studierende, Erzieher*innen und Logopäd*innen, die in der Gestaltung der Sprachförderung 

freie Hand hatten. Auch in diesem Projekt erfolgte die Sprachbildung (oder Sprachförderung) 

nicht fachintegriert oder mit einer fachlichen Spezifik. Im Prä-Post-Design wurden Sprachstand 

und orthographische Fähigkeiten der Kinder in der Mitte des ersten, am Ende des ersten und 

am Ende des zweiten Schuljahrs erhoben. „Nach der ersten Erhebung wurde eine mit den Kin-

dern des Pilotprojekts in Bezug auf Alter, Geschlecht, Sprachstand und Erstsprache vergleich-

bare Kontrollgruppe gebildet“ (ebd., S. 62). Die Kinder der Kontrollgruppe nahmen an den Tests 

am Ende des ersten und am Ende des zweiten Schuljahres teil. In die Analyse flossen Daten von 

n = 48 Kindern der Interventionsgruppe und n = 52 Kindern der Kontrollgruppe ein. Die bisher 

vorgestellten Ergebnisse der Studie deuten darauf hin, dass die zusätzliche Sprachförderung 

(die Intervention) in diesem Projekt „zu keinen signifikanten Unterschieden in den ausgewähl-

ten Indikatoren des Sprachstands und der Rechtschreibkompetenz gegenüber der Vergleichs-

gruppe führt“ (ebd., S. 63). 

International vielbeachtet und in teils aufwendigen Studien mehrfach evaluiert ist das Pro-

gramm CORI (concept oriented reading instruction, vgl. Guthrie et al., 2004), dessen Hauptziel 

die Verbesserung des Leseengagements (reading engagement) ist, welches sich wiederum aufs 

Leseverständnis auswirkt. Die Förderung von motivationalen und kognitiven Komponenten der 

Lesekompetenz findet in CORI eingebettet in den Sachunterricht statt und kann ab der dritten 

Klasse eingesetzt werden. „In vielen Untersuchungen hat sich das CORI-Programm als hoch 

wirksam erwiesen“ (Schneider et al., 2013, S. 101). In CORI geht es aber zuallererst und vorran-

gig ums Lesen und nicht um eine fachintegrierte Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sa-

chunterricht, die zugleich fachliches und sprachliches Lernen zum Ziel hat. „Den SchülerInnen 

soll vermittelt werden, dass gute Lesefähigkeiten für das Lernen von Inhalten wichtig sind“ 

(ebd.). Der Fachkontext spielt dabei vor allem aus motivationalen Gründen eine Rolle und nicht 

aus fachlich-inhaltlichen. 

Fachintegrierte Sprachbildung, insbesondere für Zweitsprachenlernende im Regelunterricht 

wird dagegen mit SIOP, dem Sheltered Instruction Observation Protocol (vgl. Beese, 2010; 

Echevarria et al., 2011) angestrebt. SIOP besteht aus einem Kriterienkatalog (Protokoll), der 

Fachlehrkräfte bei der Planung und Evaluation von sprachbildendem Fachunterricht unterstüt-

zen soll. Dieser Kriterienkatalog weist deutliche Ähnlichkeiten zum unten beschriebenen Scaf-

folding-Konzept nach Gibbons (2002) auf. Einsetzbar soll SIOP vom Kindergarten bis zur Erwach-

senenbildung auf allen Stufen formaler und informeller Bildung sein, Studien zur Wirksamkeit 
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von SIOP im naturwissenschaftlichen Fachunterricht liegen aber vor allem für die Sekundarstufe 

vor. So finden zum Beispiel Echevarría et al. (2011) in siebten Klassen keine signifikanten Effekte 

von SIOP, sondern nur eine Tendenz, dass SIOP sich positiv auf Fach- und Sprachlernen auswir-

ken könnte. Jedoch „lassen sich […] von den Studien zum SIOP-Ansatz aufgrund ihrer methodi-

schen Schwächen keine gesicherten Schlussfolgerungen über die Effekte dieser Art der Förde-

rung ableiten“ (Schneider et al., 2013, S. 73).  

Ein Lehr-Lernforschungsprojekt zur Sprachförderung von Kindergarten- und Grundschulkin-

dern der ersten Klasse mit Deutsch als Zweitsprache in naturwissenschaftlich-technischen Kon-

texten führten Röhner et al. (2009) durch. Die linguistische Analyse von Frage-Antwort-Sequen-

zen in videographierten Lehr-Lern-Einheiten aus dem Projekt deutet darauf hin, dass sich na-

turwissenschaftliche Lernumgebungen sehr gut für Sprachfördermaßnahmen eignen. Aussa-

gen über die Wirksamkeit hinsichtlich der Sprachförderung/-bildung erlaubt das Design der Un-

tersuchung jedoch nicht.  

Agel et al. (2012) evaluieren ein additives Angebot naturwissenschaftlicher Sprachförderung in 

der fünften Klasse. Über sechs Monate hinweg nahmen 24 ausgewählte mehrsprachige Schü-

ler*innen aus drei Klassen wöchentlich an einem einstündigen ‚Sprachforscherkurs‘ teil (insg. 

25 Stunden), in dem basierend auf Schülerexperimenten nach den Prinzipen des Scaffolding 

(vgl. Gibbons 2002, s. u.) das Protokollschreiben und die dazugehörigen sprachlichen Anforde-

rungen in Textaufbau, Wortschatz und Syntax erarbeitet wurden. Um die Wirksamkeit des 

Sprachforscherkurses hinsichtlich des Protokollschreibens einzuschätzen, schrieben die Schü-

ler*innen im Posttest ein Versuchsprotokoll. Als Kontrollgruppe diente eine ebenso große 

Gruppe mehrsprachiger Schüler*innen aus den Parallelklassen, die nicht am Sprachforscher-

kurs teilgenommen hatte. Zwar erlauben auch dieses Untersuchungsdesign (ohne Prätest und 

ohne randomisierte Zuweisung zu Interventions-/Kontrollgruppe) und die kleine Stichprobe nur 

sehr eingeschränkt Aussagen über die Wirksamkeit der Sprachförderung. Die deutlichen Unter-

schiede in den Ergebnissen des Posttests zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe 

deuten jedoch darauf hin, dass die 25 Stunden (zusätzlicher) Förderung dazu geführt haben, 

„dass die Schüler fachliche Sprache […] häufiger, angemessener und variantenreicher verwen-

den“ als die Schüler*innen der Kontrollgruppe (Agel et al., 2012, S. 42). Der Vergleich der im 

Posttest geschriebenen Protokolle der 24 Teilnehmer*innen des Sprachforscherkurses mit den 

Protokollen ihrer Mitschüler*innen (nicht der Kontrollgruppe) zeigte zudem, dass die geförder-

ten Schüler*innen am Ende der Förderung fachsprachlich das Klassenniveau erreichten und 

„ein höheres Bewusstsein für Sprachregister und für die Struktur naturwissenschaftlicher Ver-

suche und ihrer Protokollierung auf[wiesen]“ (ebd.). 

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass bisher – zumindest für den deutschen Sprach-

raum – eigentlich keine empirisch fundierten Aussagen über die Wirksamkeit fachintegrierter 

(oder alltagsintegrierter) Sprachbildung im Sachunterricht der Grundschule gemacht werden 

können. Die vorliegende Arbeit versucht, mit der konzeptgeleiteten Entwicklung einer sprach-

förderlichen Unterrichtseinheit für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht (Teil II) und der 

Überprüfung der sprachbildenden Wirksamkeit dieser Unterrichtseinheit (Teil III) zur Schlie-

ßung dieser Forschungslücke beizutragen. Angesichts der alltäglichen sprachlichen Heteroge-

nität in Grundschulklassen lohnt es sich, für die Konzeptualisierung und Entwicklung von 
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sprachbildendem Fachunterricht auf Erkenntnisse und Konzepte der Zweit- und Fremdspra-

chendidaktik zurückzugreifen – wie dies auch Gibbons in ihrer Adaptation des Scaffolding (Gib-

bons 2002) tut. Die Annahme ist dabei, dass von einer zweitsprachendidaktisch informierten 

Sprachbildung im Sachunterricht nicht nur diejenigen Schüler*innen profitieren, die Deutsch 

im Unterricht als zweite oder fremde Sprache lernen, sondern alle Kinder. Denn im Sachunter-

richt müssen alle Kinder ihre Sprache ausbauen. Ziel der Sprachentwicklung ist für viele keine 

fremde Sprache, sondern ein fremdes Sprachregister: die Bildungssprache. Dieses Register be-

gegnet vielen Kindern erst oder vor allem im Schulunterricht:  

Die Schule ist nicht der einzige, wohl aber der für alle zugängliche Ort, an dem bildungssprach-
liche Kompetenzen erworben werden können – und für jene Kinder und Jugendlichen, die sol-
che Kompetenzen nicht im Zuge der familiären Sozialisation erwerben können, ist sie eben der 
einzige Ort (Quehl & Trapp, 2013, S. 13).
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4| Zweitsprachendidaktische Ansätze 
Nicht alle Ansätze der Zweit-/Fremdsprachenvermittlung eignen sich für die fachintegrierte 

Sprachbildung, denn aus dem Sachunterricht soll ja nicht einfach Sprachunterricht gemacht 

werden. Auch im sprachbildenden Sachunterricht sollte es vorrangig um die Sachen gehen, also 

um die fachlichen Inhalte, Vorstellungen, Lernziele und Kompetenzen. Der in Kapitel 7–9 vor-

gestellten Unterrichtseinheit wurden deshalb zwei sprachdidaktische Ansätze zugrunde gelegt, 

die davon ausgehen, dass „learning about language is most meaningful when it occurs in the 

context of actual language use” (Gibbons, 2002, S. 12). In beiden Ansätzen liegt der Hauptfokus 

der unterrichtlichen Kommunikation auf den Fachinhalten. Beide Ansätze gehen jedoch davon 

aus, dass immer wieder auch Sprache als Objekt des Lernens fokussiert werden muss und schla-

gen didaktische Strategien vor, wie dies gelingen kann. Die beiden Ansätze sind einerseits 

Focus-on-Form (vgl. R. Ellis, 2016), im deutschsprachigen Grundschulkontext eher bekannt aus 

additiven Sprachförderangeboten (vgl. z. B. Darsow et al., 2012; Rösch & Rotter, 2010; Rotter, 

2015a) und andererseits Gibbons‘ Scaffolding-Konzept (vgl. Gibbons, 2002, 2006, 2010), wel-

ches in der deutschsprachigen Debatte um Sprachbildung im Fachunterricht allgemein eine 

zentrale Rolle einnimmt (s. o.). Bevor beide Ansätze vorgestellt werden, wird zunächst ein knap-

per Überblick über einige zentrale Begriffe, Erkenntnisse und Hypothesen der Forschung zum 

Zweit- bzw. Fremdspracherwerb gegeben. 

4.1| Grundbegriffe des Zweit-/Fremdspracherwerbs 

Die wichtigste Lernaufgabe im Spracherwerb ist das form-function-mapping bzw. das form-me-

aning-mapping (vgl. VanPatten et al., 2004): Lernende müssen sprachliche Formen mit ihren 

jeweiligen Bedeutungen bzw. Funktionen in Verbindung bringen. Dabei ist der Begriff Form-

Funktions-Zuweisung sehr weit gefasst: Vom einzelnen Phonem, das bedeutungsunterschei-

dende Funktion hat, über bedeutungstragende Morpheme und Lexeme bis hin zum Einfluss der 

Satzgliedstellung auf den Satztyp im Deutschen oder zu Merkmalen von Textgenres: Spracher-

werb bedeutet, sprachliche Formen mit bestimmten Funktionen bzw. Bedeutungen zu ver-

knüpfen. Für den Erwerb bildungssprachlicher Kompetenzen bedeutet das z. B., dass Kinder 

und Jugendliche lernen müssen, dass und warum in naturwissenschaftlichen Texten oft eine 

generalisierende, vom aktuellen Kontext abstrahierende und deagentivierte Ausdrucksweise 

gewählt wird. Wie dies z. B. mithilfe von man, Passiv und Konditionalsatz erreicht werden kann, 

illustriert das folgende Beispiel aus der in Kapitel 7–9 entwickelten Unterrichtseinheit in (1). 

(1) Gibt man Salz in Wasser, wird das Salz gelöst. 

Eine der wichtigsten Größen beim Spracherwerb ist der sprachliche Input. Input ist “language 

data that the learner is exposed to or, that is, the learner’s experience of the target language 

in all its various manifestations” (Sharwood Smith, 1993, S. 166). Darüber, dass der Input für 

den Spracherwerb eine entscheidende Rolle spielt, herrscht Einigkeit in der Forschung zum 
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Erst- und Zweitspracherwerb (vgl. VanPatten, 2002, S. 763). „Positive evidence [d. h. input, 

Anm. B. S.] is the most obviously necessary requirement for learning. One must have exposure 

to the set of grammatical sentences in order for learning to take place” (Gass, 2003, S. 226). 

Um bildungssprachliche Kompetenzen im Deutschen zu erwerben, brauchen Schüler*innen 

also bildungssprachlichen Input. Jedoch können Sprachlernende nicht sämtliches (auditives wie 

visuelles) Sprachmaterial, dem sie ausgesetzt sind, zum Lernen nutzen: „That part of the input 

that has actually been processed by the learner and turned into knowledge of some kind has 

been called intake“ (Sharwood Smith, 1993, S. 167 Hervorh. i. Orig.). Zudem ist die Verarbeitung 

des bis ins Arbeitsgedächtnis vorgedrungenen Teils des Inputs ist störanfällig und „may lead to 

‚impoverished‘ intake“ (VanPatten, 2002, S. 763). Die Verarbeitung des Inputs, also das Input 

Processing im Zweitspracherwerb folgt dabei verschiedenen Prinzipien (vgl. VanPatten, 2004, 

S. 7ff.). So verarbeiten Sprachlerner*innen den Input zuerst im Hinblick auf Bedeutung und 

Funktion einer Aussage, bevor sie die (genaue) sprachliche Form des Inputs verarbeiten. Erst, 

wenn die Bedeutung des Inputs weitgehend klar ist, werden Ressourcen frei für das Form-Me-

aning-Mapping. „Simply put, fewer unknown words in the input string requires less processing 

of novel lexical items that in turn means releasing resources to process grammatical form.“ 

(VanPatten, 2004, S. 12). Input Processing und damit die Verarbeitung des Inputs zu Intake ist 

eine notwendige, aber nicht unbedingt hinreichende Bedingung für Spracherwerb (vgl. ebd.) 

und „can occur without the learner being aware of what is being processed“ (VanPatten, 2015, 

S. 93).  

Wie gut bzw. ob eine bestimmte sprachliche Form im Input verarbeitet werden und so dem 

Ausbau der Sprachkompetenz dienlich sein kann, hängt nicht zuletzt vom Vorwissen und der 

aktuellen Sprachkompetenz der*s Lernenden ab. Als comprehensible inputs bezeichnet 

Krashen (z. B. 1982) sprachlichen Input, „that contains some new element in it but that is nev-

ertheless understood by the learner because of linguistic, paralinguistic, or situational cues, or 

world knowledge backup“ (Swain, 1985, S. 245). Nach der Processability Theorie bzw. der 

Teachability Hypothese (vgl. Pienemann, 1998) können Lehrkräfte zudem nicht beliebig Einfluss 

nehmen auf den Spracherwerb, weil dieser u. a. von wichtigen eigendynamischen Abläufen 

bestimmt wird: „[A]t any stage of development the learner can produce and comprehend only 

those second language (L2) linguistic forms which the current state of the language processor 

can handle” (Pienemann, 2012, o. S.). Welche Formen das sind, folgt zum Teil sehr stabilen, 

überindividuell gültigen Erwerbssequenzen, z. B. im Erwerb verschiedener Satzgliedstellungen 

(vgl. Diehl et al., 2000; Pienemann, 1998, 2008).  

Die Verarbeitung des Inputs, seine Umwandlung in Intake sowie das Sprachlernen selbst kön-

nen nicht beobachtet werden. Rückschlüsse auf die Interlanguage (vgl. z. B. Selinker, 1992) 

bzw. den Sprachstand von Lernenden lässt dagegen die Beobachtung und Analyse des Outputs 

zu. Als Output werden in der Spracherwerbsforschung sämtliche sprachlichen Äußerungen 

(schriftlich wie mündlich) eines*r Lernenden bezeichnet. Darüber hinaus scheint der Output 

jedoch auch für den Erwerbsprozess selbst eine wichtige Rolle zu spielen: Swain (1985) unter-

suchte den Französisch-Output von Schüler*innen mit der Erstsprache Englisch, die in Kanada 

fast sieben Jahre lang vorwiegend auf Französisch unterrichtet worden waren. Obwohl diese 

Schüler*innen in dieser Zeit eine ganze Menge comprehensible input erhielten, machten sie 

nach wie vor Fehler. Input allein, so ihre vielbeachtete Schlussfolgerung reicht nicht aus für ein 

erfolgreiches Zweit-/Fremdsprachenlernen. Vielmehr ist es wichtig, dass die Schüler*innen im 
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Unterricht auch Output produzieren (müssen), denn „output pushes learners to process langu-

age more deeply – with more mental effort – than does input“ (Swain, 2000, S. 99). Nach der 

Output-Hypothese (vgl. Swain, 1985; Swain & Lapkin, 1995) ist es notwendig, das Lernende 

selbst sprachlich aktiv werden: Output „provides the opportunity for meaningful use of one’s 

linguistic resources“ (Swain, 1985, S. 248). Sprachlernende brauchen Gelegenheit, sich selbst 

auszuprobieren. Sie müssen die Notwendigkeit erleben, sich in der Zielsprache präzise, kohä-

rent und angemessen auszudrücken. Bringt man Lernende dazu, selbst zu sprechen bzw. zu 

schreiben, bedeutet das, „to force the learner to move from the semantic processing prevalent 

in comprehension to the syntactic processing needed for production“ (Swain & Lapkin, 1995, 

S. 375). Das ermöglicht ihnen nicht nur ein sprachliches „hypothesis testing“ (Swain, 2000, S. 

100), sondern auch, Lücken in ihrer Interlanguage zu bemerken (noticing a hole/the gap, ebd.) 

und in der Interaktion mit anderen Sprecher*innen Feedback zu ihren Äußerungen zu bekom-

men (s. u.). Interaktion ist für den Spracherwerb unerlässlich, weil sie nicht nur comprehensible 

input bietet, sondern auch Möglichkeiten für Bedeutungsaushandlung und Output schafft 

(ebd.).  

4.2| Focus-on-Form 

4.2.1| Grundlagen von Focus-on-Form-Ansätzen 

Die Beobachtung, dass Interaktion und kommunikative Settings für einen erfolgreichen Zweit-

spracherwerb notwendig sind und guter Input alleine nicht ausreicht (vgl. z. B. Swain, 1985) ist 

eine wichtige Grundlage für die sog. Focus-on-Form-Ansätze der Fremd-/Zweitsprachdidaktik 

(vgl. z. B. Doughty & Williams, 1998a; R. Ellis, 2001; Long, 1991). Diese Ansätze gehen davon 

aus, dass Zweitspracherwerb am besten aufgabengesteuert in möglichst kommunikativen Set-

tings unterstützt werden kann, in denen die Aushandlung von Bedeutung (negotiation of me-

aning) im Vordergrund steht. Anders als in rein kommunikativen Ansätzen, die als Focus-on-

Meaning-Ansätze bezeichnet werden (vgl. z. B. R. Ellis et al., 2002) geht man hier aber davon 

aus, dass es für den Erwerb zielsprachlicher Kompetenz notwendig ist, immer wieder auch ge-

zielt die sprachliche Form zu fokussieren – am besten jedoch pragmatisch motiviert im Kontext 

des ‚echten‘ (weil inhaltlich-kommunikativen) Gebrauchs der Formen. Damit soll die Erwerbs-

aufgabe des Form-Function/Meaning-Mapping erleichtert werden. Eine zentrale Annahme von 

Focus-on-Form ist, dass Lernende aufgrund der selektiver Aufmerksamkeit, der beschränkten 

Kapazität des Arbeitsgedächtnisses und der Eigenschaften des Input Processing bestimmte For-

men nicht verarbeiten und sie deshalb bestimmte Zusammenhänge zwischen Form und Funk-

tion/Bedeutung nicht ‚bemerken‘ und deshalb nicht erwerben können (noticing-Hypothese, 

vgl. Schmidt, 1990). Insbesondere beim Erwerb wenig salienter Sprachstrukturen (z. B. Flexi-

onsendungen) und subtiler Unterschiede zwischen Erst- und Zweitsprache sowie soziolinguis-

tischer Merkmale (z. B. Registerunterschiede) brauchen Zweitsprachlernende deshalb Unter-

stützung durch eine Fokussierung der Formen im Unterricht (vgl. z. B. R. Ellis, 2016; Swain, 

1985).  

Unterschieden wird Focus-on-Form (FoF) dabei einerseits von Focus-on-Meaning (FoM) und 

andererseits von Focus-on-FormS (FoFS): 

In focus-on-forms activities attention is intended to be selectively focused on linguistic form. 
In focus-on-form activities attention is selectively focused on meaning but may also from time 
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to time be voluntarily or involuntarily focused on specific linguistic forms that occur in the input 
or that the learner needs to express a particular meaning (R. Ellis, 2016, S. 412). 

Mit Focus-on-Meaning werden dagegen rein kommunikative Ansätze der Fremdsprachenver-

mittlung bezeichnet, die ausschließlich die Aushandlung von Bedeutung in den Vordergrund 

stellen und versuchen, sich möglichst nah den Bedingungen des Erstspracherwerbs anzunähern 

(vgl. R. Ellis, 2015). Hierzu gehören z. B. auch jene Immersionsklassen, in denen Swain (1985) 

Mängel in den Outcomes (also den zielsprachlichen Fähigkeiten der Schüler*innen) feststellte. 

Focus-on-FormS bezeichnet traditionelle Ansätze der Fremdsprachenvermittlung, die die expli-

zite Vermittlung von Grammatik mittels Regeln und Merksätzen in den Mittelpunkt stellten und 

deren Hauptfokus auf den sprachlichen Formen lag, also ein Unterricht, den Krashen (1982) als 

the-structure-of-the-day-Ansatz kritisiert. Problematisch an diesem traditionellen Fremdspra-

chenunterricht ist, dass hier unabhängig vom tatsächlichen Sprachgebrauch vor allem auf ex-

plizites Lernen von Grammatik gesetzt wird/wurde. Heute geht man – über linguistische Theo-

riegrenzen hinweg, von generativen über gebrauchsbasierte bis zu neuro- und psycholinguisti-

schen Perspektiven –  jedoch davon aus, „that learners‘ underlying knowledge is implicit […] 

and that explicit learning plays little to no role in how adults‘ internal systems develop“ (Van-

Patten, 2015, S. 101). Für Kinder, denen explizite Lernmechanismen gegenüber Erwachsenen 

ohnehin nur eingeschränkt zur Verfügung stehen, gilt dies erst recht (vgl. Paradis, 2007).  

Beide ‚Extrempole‘ der Fremd-/Zweitsprachendidaktik scheinen also aus erwerbstheoretischer 

und/oder empirischer Perspektive nicht aufzugehen: Weder ist es sinnvoll, hauptsächlich expli-

zite Lernmechanismen anzusprechen (FoFS), noch kann in kommunikativen Settings völlig auf 

die Fokussierung der Formen verzichtet werden (FoM). Focus-on-Form versucht deshalb, die 

Vorteile beider Ansätze (FoFS und FoM) zu verbinden und dadurch die jeweiligen Nachteile zu 

überwinden. Um dies zu erreichen, wird versucht, in einem kommunikativen, erwerbssensiblen 

Unterricht implizite Verarbeitungs- und Erwerbsmechanismen zu unterstützen und gleichzeitig 

auch immer wieder  

den Vorteil bewusstseinsgesteuerter Verarbeitungsprozesse zu nutzen, der in ihrer Datenun-
abhängigkeit bzw. Gerichtetheit (Registrierung der Form/Funktions-Einheit unabhängig von Sa-
lienz und Frequenz) und Effektivität liegt (rasches Erkennen abstrakter Zusammenhänge los-
gelöst von der Beschaffenheit der abgespeicherten Datenbasis) (Pagonis, 2015, S. 153).  

Die theoretischen Grundlagen für den (gelegentlichen und stets funktional-pragmatisch moti-

vierten) Einsatz expliziter formfokussierender Strategien in FoF bilden vor allem die noticing-

Hypothese sowie die interface-Hypothese. Die noticing-Hypothese (vgl. R. W. Schmidt, 1990) 

betrachtet die bewusste Lenkung der Aufmerksamkeit auf eine Form fürs Sprachenlernen „als 

notwendig für die Registrierung (detection) dieser sprachlichen Form im Input“ (Pagonis, 2015, 

S. 155). Und Vertreter der interface-Hypothese nehmen an, dass auch explizite, bewusstseins-

gesteuerte Verarbeitungsprozesse zu implizitem, unbewusstem Lernen und damit zum Aufbau 

impliziten bzw. prozeduralen Sprachwissens führen können, wenn auch wahrscheinlich eher 

indirekt: Nick Ellis‘ weak-interface-Hypothese (N. C. Ellis, 2005) geht davon aus, dass explizites 

Sprachwissen den Erwerb impliziten Sprachwissens erleichtern kann, indem es den Lernenden 

hilft, Formen im Input zu bemerken (noticing). DeKeyser geht dabei von „different degrees of 

usefulness of explicit teaching“ bei unterschiedlichen Sprachstrukturen aus (DeKeyser, 2003, S. 

331), wobei u. a. die Komplexität einer ‚Regel‘ (bzw. Konstruktion, Struktur, Kategorie) sowie 
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deren Salienz, Abstraktheit oder Neuartigkeit in Abhängigkeit des Vorwissens und der Fähigkei-

ten eines*r Lernenden entscheidend dafür seien, ob explizite Vermittlungsmethoden hilfreich 

sein können. Sehr uneffektiv für den Spracherwerb ist explizite Vermittlung von Grammatikwis-

sen demnach (vgl. ebd., S. 332) bei sehr schwierigen, komplexen ‚Regeln‘ (wie z. B. der Genus-

Zuweisung zu Nomen im Deutschen). Bei eher einfachen, klaren ‚Regeln‘ kann explizite Instruk-

tion dagegen helfen, den Lernprozess zu beschleunigen oder aber (bei moderaten bis schwie-

rigen ‚Regeln‘) zumindest zum noticing beitragen, sodass eine zukünftige Verarbeitung der ent-

sprechenden Formen im Input Processing und damit letztlich auch implizites Lernen wahr-

scheinlicher wird (vgl. ebd.).  

4.2.2| Umsetzung von Focus-on-Form 

Doughty/Williams betonen die Unterschiede zwischen den drei didaktischen Ansätzen: “ focus 

on form entails a focus on formal elements of language, whereas focus on formS is limited to 

such a focus, and focus on meaning excludes it“ (Doughty & Williams, 1998b, S. 2). Long (1991) 

forderte unter dem Begriff Focus-on-Form noch ein sehr „unaufdringliches Vorgehen, um kei-

nen Bruch mit der inhaltsorientierten Kommunikation herbeizuführen“ (Rotter, 2015a, S. 25). 

Inzwischen werden jedoch verschiedene mehr oder weniger aufdringliche didaktische Mittel 

der Formfokussierung zu Focus-on-Form gezählt. Das Besondere und besonders Wichtige bei 

Focus-on-Form ist jedoch nach wie vor,  

dass sprachliche Formen im Rahmen primär inhaltsorientierter Kommunikation fokussiert wer-
den. […] Die Fokusverschiebung von der Inhalts- auf die Formseite ist bei FoF immer begründet, 
d. h. es gibt einen (mehr oder weniger) konkreten Anlass für die Formfokussierung (Rotter, 
2015a, S. 23).  

Ein Anlass für Formfokussierung liegt z. B. dann vor, wenn Lernende beim Formulieren auf Lü-

cken in ihrer Interlanguage stoßen (noticing the gap, s. o.) oder aus zielsprachlicher Sicht feh-

lerhaften oder unangemessenen Output produzieren. Auch das Wissen der Lehrkraft um 

schwierige und fehleranfällige Formen (z. B. Textgenremerkmale, bildungs-/fachsprachliche 

Mittel), die Schüler*innen in einem fachlichen Kontext gebrauchen sollen, kann Anlass einer 

Formfokussierung sein. Der Fokus auf die sprachliche Form kann sowohl inzidentell aus der 

Interaktion im Unterricht entstehen als auch von der Lehrkraft vorab geplant sein und sowohl 

reaktiv als auch präventiv stattfinden (vgl. R. Ellis, 2016; Paetsch et al., 2014; Rotter, 2015a). 

Die didaktisch-methodische Umsetzung des jeweiligen Formfokus‘ kann „mit der inhaltlichen 

Kommunikation verwoben (integrierter FoF) oder aber von dieser deutlich getrennt (sequenti-

eller FoF) sein“ (Rotter, 2015b, S. 184). Und sie kann dabei mehr oder weniger aufdringlich sein 

(vgl. Doughty & Williams, 1998c, S. 199). Wenn R. Ellis sogar vorschlägt „that ‘focus-on-forms’ 

and ‘focus-on-form’ should be seen as complementary rather than oppositional approaches to 

teaching” (R. Ellis, 2015, S. 1), bedeutet das, dass auch traditionelle Sprachlehrmethoden wie 

z. B. das PPP-Muster aus Präsentation, Übung (engl.: Practice) und Produktion einen Platz im 

primär auf inhaltliche Kommunikation ausgerichteten Focus-on-Form-Unterricht haben können 

– sofern der Fokus grundsätzlich funktional-pragmatisch motiviert ist (vgl. R. Ellis, 2016, S. 409). 

Immer ist es dabei entscheidend, entwicklungssensibel vorzugehen und zu wissen, welche 

sprachlichen Formen die Lernenden in einem Kontext brauchen. „Just as no medical interven-

tion would be prescribed before a thorough diagnosis of what ails the patient, so no language 

teaching program should be designed without a thorough needs analysis“ (Long, 2005, S. 1). In 
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der needs analysis (s. Bedarfsanalyse, Kapitel 4.3.1) sollten Lehrende oder Autor*innen von Un-

terrichtsmaterialien sich darüber klar werden, welche sprachlichen Mittel und Strukturen in der 

Kommunikation über ein Thema notwendig und angemessen sind und inwiefern die Lernenden 

bereits über diese sprachlichen Mittel und Strukturen verfügen (können) oder nicht. 

Abbildung 1 gibt eine Übersicht über verschiedene Möglichkeiten und didaktische Techniken 

bzw. Methodenbündel der Formfokussierung, die nach dem breiten Verständnis von Ellis 

(2015, 2016) sowie Doughty/Williams (1998a) für die Umsetzung von Focus-on-Form zur Ver-

fügung stehen. Im Folgenden sollen vor allem solche formfokussierenden Techniken und Typen 

knapp vorgestellt werden, die für die Entwicklung der in Kapitel 7–9 vorgestellten Unterrichts-

einheit eine wichtige Rolle spielen. Dabei wird Input Enhancement mit Wong (2005) als Über-

begriff verschiedener Techniken verwendet, in denen der sprachliche Input, der den Lernenden 

im Unterricht zur Verfügung gestellt wird, manipuliert wird, um dadurch eine Formfokussierung 

anzustoßen. 

4.2.2.1| Korrektives Feedback 

Für die inzidentelle, spontane Formfokussierung eignen sich die Techniken des korrektiven 

Feedbacks besonders gut. Sie lassen sich unaufdringlich in einen primär inhaltlich orientierten 

Unterricht integrieren und sind normalerweise kommunikativ motiviert, weil sie auf Output von 

Lernenden reagieren (vgl. z. B. Long & Robinson, 1998). Zentral für den Einsatz von korrektivem 

Feedback sind kommunikative Unterrichtssettings, in denen Sprachlernende möglichst viel 

Output produzieren (müssen) und es Raum und Zeit für die Interaktion zwischen Lernenden 

und Lehrkraft gibt. Die umfangreiche Forschung zur Wirksamkeit von korrektivem Feedback 

liefert dem Review von Ellis (2016) zufolge „the clearest support for focus on form. Correcting 

Abbildung 1: Typen und Techniken des Focus-on-Form-Ansatzes 
 Systematisierung (nach R. Ellis, 2016, S. 411 verändert und erweitert; u. a. nach Wong, 2005). 
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learners‘ errors while they are communicating is a highly effective way of drawing their atten-

tion to form, and there is clear evidence that CF [corrective feedback, Anm. B.S.] facilitates 

acquisition“ (R. Ellis, 2016, S. 419). Jedoch ist die Fokuslenkung durch korrektives Feedback an-

spruchsvoll für die Lehrkraft. So zeigt z. B. Rotter (2015a), wie schwer es Studierenden fällt, 

korrektives Feedback in Sprachfördergruppen für junge DaZ-Lernende im Schulalter gezielt und 

angemessen einzusetzen. Einen systematischen Überblick über die verschiedenen Feedback-

Techniken geben (vgl. Lyster et al., 2013, S. 3). 

In der vorliegenden Arbeit steht korrektives Feedback eher im Hintergrund. Für das Erstellen 

von Unterrichtsmaterial (also die Gestaltung und das aufgabengesteuerte Arrangement von In-

put) erscheinen die Methoden des Input Enhancement vielversprechender, auch weil sie weni-

ger eng an Sprachlehrkompetenzen der Fachlehrer*innen gebunden sind. Nichtsdestoweniger 

ist korrektives Feedback beim Aufbau fachsprachlichen Wissens und beim Ausbau bildungs-

sprachlicher Fähigkeiten im Fachunterricht vor allem im Unterrichtsgespräch sehr wichtig, wie 

auch Gibbons (2002) in ihrem Scaffolding-Konzept hervorhebt. Korrektives Feedback im Unter-

richtsdiskurs durch Fachlehrer*innen im Fachunterricht untersuchen zum Beispiel Klein-

schmidt-Schinke (2018) sowie Maiberger (in Erscheinung). 

4.2.2.2| Input Enhancement 

Der Begriff Input enhancement geht auf Sharwood Smith (1981, 1991) zurück. Aufbauend auf 

den oben skizzierten Überlegungen zur Verarbeitung des sprachlichen Inputs und der fehleran-

fälligen Umwandlung von Input zu Intake durch Lernende bezeichnet Input enhancement den 

gezielten Versuch, den Input so zu manipulieren, dass bestimmte sprachliche Formen salienter 

werden (vgl. Sharwood Smith, 1991, S. 118). Dadurch soll die Wahrscheinlichkeit erhöht wer-

den, dass diese Formen verarbeitet und so auch besser erworben werden. Während das vorab 

geplante, proaktive Input Enhancement und das zunächst wenig aufdringliche und vor allem 

reaktive Focus-on-Form zu Beginn unterschiedliche Konzepte darstellten (vgl. Wong, 2005, S. 

9), kann Input Enhancement heute unter die breite Definition von Focus-on-Form gefasst wer-

den (vgl. Doughty & Williams, 1998a; R. Ellis, 2015, 2016). Der für Focus-on-Form zentrale Vor-

rang des Inhalts-Fokus‘ gilt jedoch so nicht in allen Varianten des Input Enhancements. So stellt 

z. B. die von Wong (2005) als structured input bezeichnete Processing Instruction (vgl. VanPat-

ten, 2002, 2015) die Abgrenzung des Focus-on-Form-Ansatzes von Focus-on-FormS infrage (vgl. 

VanPatten, 2015, S. 106). Im Folgenden sollen die Techniken des Input Enhancements vorge-

stellt werden, orientiert an der fundierten Übersicht von Wong (2005). 

4.2.2.2.1| Input flood bzw. Input-Anreicherung 

Für die Input flood (dt.: Input-Flut) wird der sprachliche Input, dem Lernende im Unterricht 

ausgesetzt sind, mit der Zielstruktur angereichert. Die Annahme ist, dass eine hohe Frequenz 

einer sprachlichen Form im Input die Chance erhöht, dass Lernende diese Form bemerken (no-

tice) und verarbeiten (vgl. Wong, 2005, S. 37). Auch in gebrauchsbasierten Spracherwerbsthe-

orien spielt Frequenz für den Spracherwerb eine wichtige Rolle, wie N. Ellis beschreibt: 

In sum, although a particular construction can be roughly learned from a single exposure, mul-
tiple repetitions of that same token in different contexts are needed to enmesh and elaborate 
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it into the meaning system – to turn it from a fast-mapped, tentative working hypothesis to a 
more complete, rich representation of the full connotations of a word (N. C. Ellis, 2009, S. 145). 

Dabei spielt jedoch nicht nur die Häufigkeit des Vorkommens einer sprachlichen Form eine 

wichtige Rolle, sondern auch seine Varianz: „When a construction is variously experienced with 

different items occupying a position, it allows the parsing of its schematic structure“ (N. C. Ellis, 

2009, S. 146). Dabei gibt es Hinweise darauf, dass der Erwerb dann besonders gut unterstützt 

werden kann, wenn mit einer Kombination aus wenigen sehr häufig vorkommenden prototypi-

schen Beispielen und einigen anderen, seltener vorkommenden Beispielen gearbeitet wird (vgl. 

Goldberg et al., 2004). Input flood kann sowohl schriftlich als auch mündlich umgesetzt werden: 

„In the written mode, input is modified so that many exemplars of the target form can be em-

bedded in the instructional materials“ (Wong, 2005, S. 37). Mündliches Input Enhancement 

bedeutet, dass die Lehrkraft die Zielstruktur gezielt besonders oft verwendet oder auch ange-

reicherte Texte vorliest. Die schriftliche und mündliche Input flood benötigt meist eine (mehr 

oder weniger aufwendige) Vorbereitung. Das Anreichern der eigenen mündlichen Äußerungen 

mit einer sprachlichen Form ist zwar auch spontan möglich, aber anspruchsvoll. Input flood 

eignet sich für den Einsatz im Fachunterricht auch deshalb besonders gut, weil es eine sehr 

wenig aufdringliche Technik ist, die die Integration von Sprachlernen und Fachlernen erlaubt 

und nicht zu sehr von den Fachinhalten ablenkt. Gleichzeitig ist es als Lehrkraft aber oft sehr 

schwierig zu beurteilen, ob den Schüler*innen die Form, mit der der Input geflutet wird, tat-

sächlich auffällt (i. S. von noticing) bzw. ob sie sie tatsächlich eher verarbeiten. Die wenigen 

vorliegenden Studien zur Effektivität von Input flood deuten jedoch darauf hin, dass Input flood 

den Erwerb von sprachlichen Zielstrukturen effektiv unterstützen kann (vgl. Benati, 2016, S. 

68f.). 

4.2.2.2.2| Textual Enhancement 

Als textual enhancement (auch text enhancement, visual input enhancement) bezeichnet man 

die Verwendung von typographischen oder anderen visuellen Mitteln wie Fettdruck, Kursivie-

rung, Farben, Markierungen etc., um die Aufmerksamkeit des Lesers gezielt auf bestimmte 

sprachliche Formen zu lenken und so wiederum die Wahrscheinlichkeit des noticing und damit 

ihrer Verarbeitung zu erhöhen (vgl. Wong, 2005, S. 48ff.). Die vorliegenden Studien und die 

Meta-Analyse von Lee/Huang (2008) zur Wirksamkeit von Textual Enhancement deuten nach 

Benati (2016) und Ellis (2016) zwar darauf hin, dass Textual Enhancement Lernende effektiv 

unterstützen kann, es aber nicht immer tut. Die Ergebnisse der Forschung seien „quite mixed“ 

(Benati, 2016, S. 73). Wahrscheinlich hängt die Wirksamkeit von Textual Enhancement von ei-

nigen weiteren Faktoren ab, vor allem von „proficiency level, the developmental stage and the 

degree of readiness of the learner, the type of linguistic feature chosen, and the intensity of 

the treatment“ (ebd., S. 74). Die Wahl der visuell hervorgehobenen Zielstruktur sollte also vor 

dem Hintergrund des Wissens um den Erwerbsstand der Lernenden gut bedacht sein, bevor 

diese (aufwendige) Focus-on-Form-Technik eingesetzt wird (vgl. auch Pagonis, 2015). Es er-

scheint deshalb sinnvoll, die visuelle Hervorhebung bestimmter Formen gezielt und reflektiert 

einzusetzen und sie mit anderen didaktischen Mitteln der Formfokussierung zu verbinden (vgl. 

R. Ellis, 2016, S. 417). 
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4.2.2.2.3| Structured Input / Processing Instruction 

Processing Instruction (bzw. structured input) versucht, die Strategien der Input-Verarbeitung 

(processing) von Zweitspracherwerbenden zu verändern (vgl. VanPatten, 2002, 2004, 2015). 

Bei Processing Instruction (PI) geht es nicht um eine Erhöhung der Salienz und um das Bemer-

ken (noticing) sprachlicher Formen und Strukturen, sondern darum, die Verarbeitung selbst zu 

unterstützen, den Lernenden also gezielt beim Aufbau von Form-Bedeutungs-Verknüpfungen 

zu helfen. Die Grundlage der PI stellt VanPattens Modell des Input Processing dar (vgl. z. B. 

VanPatten, 2015). PI ist als eher kurze, intervenierende Technik gedacht, die nur dann zum 

Einsatz kommt, wenn Lernende nicht-optimale Verarbeitungsstrategien anwenden (z. B. das 

Primacy-of-Meaning-Prinzip oder das First-Noun-Prinzip, vgl. ebd.). Mittels PI werden Lernende 

„pulled away from their natural processing tendencies toward more optimal tendencies“ (Van-

Patten, 2002, S. 764). Um dies zu erreichen, gibt man den Lernenden explizite grammatische 

Informationen zu der sprachlichen Zielstruktur. Außerdem wird (ebenfalls explizit) die proble-

matische Processing-Strategie thematisiert. Dann wird mittels manipuliertem structured input 

(vgl. ebd.) versucht, bei den Lernenden die (korrekte) Verarbeitung des Inputs und damit die 

Verknüpfung von Form und Bedeutung anzustoßen. Dazu werden sie in kleinen Aufgaben mit 

Input konfrontiert, „that is manipulated in particular ways so that learners become dependent 

on form and structure to get meaning and/or to privilege the form or structure in the input“ 

(ebd., S. 764f.). Um die Aufgaben inhaltlich zu lösen, müssen Lernende also die jeweilige Form 

fokussieren. Zum Beispiel könnte man mit strukturiertem Input wie in (2) mittels PI versuchen, 

Deutschlernende dazu zu bringen, nicht nach dem First-Noun-Prinzip (bzw. dem Agens-Zuerst-

Prinzip) zu entscheiden, welche Nominalphrase in einem Satz das Subjekt und welche das Ob-

jekt ist, sondern nach dem Kasus (markiert am Artikel). 

(2) Den Hund hat die Katze gesehen. / Die Katze hat der Hund gejagt. 

Die vorliegenden Studien zur Processing Instruction zeigen, „that processing instruction is an 

effective pedagogical intervention“ hinsichtlich „interpretation and production tests at the sen-

tence and discourse level“ (Benati, 2016, S. 82). Der entscheidende Teil der PI scheint dabei 

nicht die explizite Vermittlung von Grammatikwissen und problematischen Verarbeitungsstra-

tegien zu sein, sondern, dass Ausführen von Aufgaben mit structured input durch die Lernenden 

(vgl. ebd., S. 77f.). Fraglich ist jedoch, inwiefern sich Processing Instruction auch als (sequenziell 

eingesetzte) formfokussierende Technik für den sprachbildenden Fachunterricht eignet. Zur 

Durchführung von PI brauchen Lehrkräfte fundierte Kenntnisse vom Sprachsystem und den 

(problematischen) Processing-Strategien bzw. Prinzipien. Beides kann von Fachlehrkräften, die 

keine (Fremd-)Sprache unterrichten, nicht erwartet werden. Außerdem unterscheidet sich PI 

dadurch von den anderen Focus-on-Form-Techniken, dass hier der primäre Inhalts-Fokus zu-

mindest für die Dauer der PI-Intervention vernachlässigt wird, sodass die Fachinhalte und fach-

lichen Lernziele in den Hintergrund rücken. Möglicherweise eignet sich PI also eher für gezielte 

Sprachfördermaßnahmen für einzelne Schüler*innen oder Kleingruppen innerhalb wie außer-

halb des Fachunterrichts, die durch Sprachförderlehrkräfte (idealerweise in Kooperation mit 

Fach- und Klassenlehrer*innen) durchgeführt werden sowie für einen fachsensiblen Deutsch-

unterricht in Vorbereitungsklassen für Deutschlernende als für den sprachbildenden Fachun-

terricht. 
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4.2.2.2.4| Grammar Conciousness-Raising Tasks  

Grammar Consciousness-Rasing Tasks bzw. GCR-Aufgaben (vgl. Wong, 2005, S. 79ff.) sollen bei 

Lernenden ein Bewusstsein für bestimmte sprachliche Formen und Zusammenhänge (zunächst 

v. a. für grammatische ‚Regeln‘) schaffen. Statt jedoch explizites Grammatik- oder Sprachwis-

sen direkt zu vermitteln, entdecken und benennen die Lernenden bestimmte Eigenschaften der 

Zielsprache in interaktiven Aufgaben mit manipuliertem Input selbst. Dadurch soll ein Bewusst-

sein für die sprachliche(n) Zielstruktur(en) entstehen, sodass die Lernenden später diese For-

men im Input eher wahrnehmen und verarbeiten (i. S. v. noticing). Typischerweise geht es in 

GCR-Aufgaben darum, in Partnerarbeit eine Reihe von Satzpaaren zu untersuchen und zu ver-

gleichen, die aus jeweils einem hinsichtlich der Zielstruktur korrekten und einem inkorrekten 

Satz bestehen (vgl. ebd., S. 80ff.). Die Lernenden nutzen und entwickeln bei der Diskussion über 

die Zielstrukturen und sprachlichen Phänomene dabei eigenes Vokabular, das von der Lehrkraft 

um Fachvokabular ergänzt werden kann. Die Studien von Fotos (1993, 1994) bzw. von Fotos/El-

lis (1991) deuten darauf hin, dass Sprachlernende nach GCR-Aufgaben die Zielstrukturen eher 

im Input bemerken und dass Lernende in GCR-Aufgaben genauso viel miteinander sprechen 

wie in inhaltlich orientierten kommunikativen Aufgaben (wenn auch wahrscheinlich über an-

dere Dinge). Sinnvoll erscheinen GCR-Aufgaben insbesondere dort, wo explizites sprachliches 

Wissen angestrebt wird (vgl. Wong, 2005, S. 85). Im Fachunterricht und hinsichtlich Bildungs- 

und Fachsprache könnten GCR-Aufgaben insbesondere dafür eingesetzt werden, bei Schü-

ler*innen ein Bewusstsein für die Unterschiede zwischen den Sprachregistern und zwischen 

Textgenres zu wecken. Dann geht es jedoch nicht mehr um den Vergleich zwischen korrekt und 

unkorrekt (bzw. grammatisch/ungrammatisch), sondern vielmehr um Angemessenheit und 

Funktion bestimmter sprachlicher Formen in einem Kontext. Das Bewusstsein dafür, dass und 

warum es Unterschiede zwischen Registern und Textgenres gibt, könnte dann einerseits die 

Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass die Schüler*innen auch über die Stunde oder den Unterricht 

hinaus solche Unterschiede bemerken. Andererseits könnten Sie explizites Wissen über die Ei-

genschaften bestimmter Textgenres oder Register aufbauen, welches insbesondere in der ge-

dehnten Sprachproduktion des Schreibens auch angewandt werden könnte (z. B. beim Schrei-

ben bestimmter Genres oder kurzer Texte in Klassenarbeiten etc.). 

4.3| Scaffolding  

Die australische Sprachpädagogin Pauline Gibbons hat basierend auf Unterrichtsbeobachtun-

gen, Hallidays funktionaler Grammatik und Registertheorie (vgl. z. B. Halliday, 1978) sowie auf 

Erkenntnissen der Forschung zum Zweit-/Fremdspracherwerb (vgl. z. B. Swain, 1985) den di-

daktischen Ansatz des Scaffolding speziell für den Fachunterricht in sprachlich heterogenen 

Lerngruppen weiterentwickelt (vgl. Gibbons, 2002, 2006, 2010; Hammond & Gibbons, 2005). 

Zugrunde liegt Vygotskijs (z. B. 1972) soziokonstruktivistische Lerntheorie und insbesondere die 

Idee der zone of proximal development, d. h. „the distance or the cognitive gap between what 

a child can do unaided and what the child can do jointly and in coordination with a more skilled 

expert“ (Gibbons, 2002, S. 8). In der Entwicklungspsychologie beschreibt die Metapher Scaffol-

ding Hilfestellungen, die Eltern in der Interaktion mit ihren Kindern einsetzen, um sie in ihrem 

Entwicklungs- und Spracherwerbsprozess zu unterstützen (vgl. Wood et al., 1976). Beim Scaf-

folding bauen Eltern oder andere ‚more skilled experts‘ ein Gerüst (engl. Scaffolding) auf,  
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that enables a child or a novice to solve a problem, carry out a task or achieve a goal which 
would be beyond his unassisted efforts. This scaffolding consists essentially of the adult „con-
trolling“ those elements of the task that are initially beyond the learner’s capacity, thus per-
mitting him to concentrate upon and complete only those elements that are within his range 
of competence (ebd., S. 90).  

Wie Stützräder am Fahrrad sollen diese Gerüste Lernenden dabei helfen, Dinge zu tun, die sie 

alleine (noch) nicht tun können. Und wie Stützräder sollen auch die Lerngerüste sich selbst 

überflüssig machen und später wieder abgebaut werden, wenn die Lernenden in der Lage sind, 

diese Dinge selbst zu tun. Ziel des Ansatzes von Gibbons (2002) ist die Verknüpfung von sprach-

lichem und fachlichem Lernen durch den gezielten und bewussten Einsatz von Scaffolding im 

Unterricht. Dadurch sollen Schüler*innen im Unterricht beim Fach- und Sprachlernen unter-

stützt werden, die Englisch (bzw. Deutsch) als Zweit- oder Fremdsprache sprechen. Gleichzeitig 

sollen jedoch auch andere Kinder profitieren, denn viele (mehr- und einsprachige) Kinder ha-

ben Schwierigkeiten „with the specialized registers of curriculum subjects“ (Gibbons, 2002, S. 

11), bzw. mit der Bildungssprache in den unterschiedlichen Fächern. Gibbons bietet dabei kein 

Rezeptwissen oder eine bestimmte Unterrichtsmethode an, sondern vielmehr „many suggesti-

ons for scaffolding learning for second language learners in the regular classroom“ (ebd.). Diese 

Vielzahl an didaktischen Vorschlägen und Prinzipien können mit Hammond/Gibbons (2005) so-

wie mit Kniffka (2010) zusammengefasst werden in vier ‚Bausteine‘, die auch zur Gliederung 

des vorliegenden Kapitels dienen sollen: 

(1) Bedarfsanalyse, (2) Lernstandsanalyse, (3) Unterrichtsplanung, (4) Unterrichtsinteraktion. 
Die ersten drei ‚Bausteine‘ werden von Gibbons als ‚Makro-Scaffolding‘ bezeichnet, Baustein 
(4) als Mikro-Scaffolding (Kniffka, 2010, S. 2). 

4.3.1| Bedarfsanalyse 

Wie in Focus-on-Form ist die Bedarfsanalyse auch in Gibbons Scaffolding-Ansatz zentral für die 

Integration von Sprach- und Fachlernen. „Finding the language in the curriculum“ (Gibbons, 

2002, S. 121) gelinge am besten, indem man versucht, die fachlichen Ziele, Inhalte und Aufga-

ben durch die Sprachbrille zu sehen. Dabei geht es erstens darum, die sprachlichen Anforde-

rungen eines Themas zu identifizieren und festzustellen, welche sprachlichen Strukturen „child-

ren would need to know in order to participate in learning in that curriculum topic“ (ebd.). 

Zweitens sollen „opportunities for language development“ (ebd.) in der fachlichen Unterrichts-

planung ausfindig gemacht werden. Gibbons schlägt dazu eine Reihe an Fragen zu den sprach-

lichen Teilfertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben in einer Unterrichtseinheit sowie 

zu den darin benötigten grammatischen Strukturen und zum Wortschatz vor (vgl. ebd., S. 122). 

Auf Gibbons Buch „Learning to Learn in a Second Language“ (Gibbons, 1993) geht der von 

Tajmel (z. B. 2009) in die deutschsprachige Diskussion um Sprachbildung im Sachunterricht ein-

gebrachte Sprachplanungsrahmen für den Unterricht zurück. Dieser Planungsrahmen orientiert 

sich an Hallidays funktionaler Grammatik, nach der field, tenor und mode bestimmen, welche 

Funktionen Sprache in einer Kommunikationssituation erfüllen soll (s. Kapitel 2.2.2). Diese 

Sprachfunktionen werden wiederum jeweils einzelsprachspezifisch in bestimmten sprachlichen 

Strukturen und bestimmtem Vokabular ausgedrückt. Ausgehend vom Thema, den fachlichen 

Lernzielen sowie den Aktivitäten in einer Unterrichtseinheit werden erforderliche Sprachfunk-

tionen, Sprachstrukturen und Vokabular so geplant, dass Fach- und Sprachlernen Hand in Hand 
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gehen können. Somani/Mobbs (1997) berichten aus der Sicht von Lehrkräften von guten Erfah-

rungen mit dem Planungsrahmen und Quehl/Trapp (2013) verwenden diesen Planungsrahmen 

in einer Unterrichtseinheit zum Wasserkreislauf im Grundschul-Sachunterricht, um bildungs-

sprachliche Kompetenzen zu fördern. Anwendungsbeispiele finden sich ferner in Tajmel (2009) 

und Tajmel/Hägi-Mead (2017). 

Thema Aktivitäten Sprachfunktionen Sprachstrukturen Vokabular 

… … … … … 

 

↑ ↑ ↑ ↑ ↑ 

Dieses Thema …beinhaltet 
diese Aktivitä-
ten 

Diese Aktivitäten ver-
langen diese Sprach-
funktionen… 

…nach dieser Struk-
tur… 

…unter Ver-
wendung die-
ses Vokabulars 

Tabelle 2: Planungsrahmen für die Bedarfsanalyse in Gibbons Scaffolding 
nach Tajmel (2009, S. 149), vgl. auch Gibbons (1993) und Somani/Mobbs (1997). 

4.3.2| Lernstandsanalyse 

Nur wenn Lehrer*innen wissen, wo ihre Schüler*innen stehen, können sie ihnen helfen, die 

Zone der nächsten Entwicklung (zone of proximal development) zu erreichen. Dafür müssen 

auch die Lernenden aktive Kommunikationspartner sein: Für eine sprachförderliche Lernumge-

bung ist ein hoher Anteil aktiven Sprachgebrauchs (Output) durch die Schüler*innen selbst not-

wendig, besonders dann, wenn das Lernen nicht in der Erstsprache stattfindet (vgl. Gibbons, 

2002, S. 15). Nur wenn Schüler*innen sprachlich aktiv werden (mündlich wie schriftlich) und 

selbst ihre Vorstellungen sprachlich auszudrücken versuchen, können Lehrende überhaupt ei-

nen Eindruck von ihren fachlichen Vorstellungen und Präkonzepten gewinnen und einen diag-

nostischen Einblick in den Sprachstand der Kinder bekommen. Wichtig ist dabei immer der Ab-

gleich mit der Bedarfsanalyse: „Beherrschen die Lernenden die geforderten Strukturen? Brau-

chen die Schülerinnen und Schüler noch Unterstützung?“ (Kniffka, 2010, S. 2). Zentral sind hier-

für sprach- und lernstandsdiagnostische Kompetenzen von Lehrkräften. 

4.3.3| Unterrichtsplanung 

Ein Herzstück in Gibbons Scaffolding-Konzept stellt die (mit Bedarfs- und Lernstandsanalyse eng 

verflochtene) Unterrichtsplanung dar. Besonderes Augenmerk liegt hierbei auf einer möglichst 

sprachförderlichen Gestaltung von (vorwiegend kooperativen) Aufgaben und Arbeitsformen, 

einer guten Auswahl bzw. Anpassung des sprachlichen Inputs sowie auf einer geschickten An-

ordnung von Aufgaben, Arbeitsformen und Input. Durch die Sequenzierung der Lerngelegen-

heiten werden die Schüler*innen „von der konkreten Anschauung hin zu einer abstrakteren 

Ebene“ und zugleich „vom eher alltagssprachlichen, kontextgebundenen Sprachgebrauch hin 

zu einem kontextreduzierten, expliziteren Sprachgebrauch“ (Kniffka, 2010, S. 3) geführt. So 

wird das konzeptionelle Kontinuum zwischen Mündlichkeit und Schriftlichkeit (vgl. Koch & O-

esterreicher, 2007) gezielt zum Registerausbau in Richtung Bildungssprache genutzt. 
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4.3.3.1| Using the mode continuum 

Gibbons (2002, 2006) zeigt an einer Sachunterrichtsstunde zum Magnetismus, wie eine solche 

Gestaltung des Unterrichts aussehen kann: Zunächst führen Schüler*innen in Kleingruppen 

(vergleichbare) Experimente zum Magnetismus (abstoßen/anziehen) durch. Während die Schü-

ler*innen diese Experimente durchführen, sprechen sie miteinander darüber, ihre Kommuni-

kation ist dabei von konzeptionell mündlicher Sprache geprägt: deiktische Ausdrücke, ellipti-

sche Sätze, Ausrufe, Interjektionen, etc. bestimmen die Unterhaltung (vgl. die Unterrichtsse-

quenzen in Gibbons 2002, S. 43f). Dabei versuchen die Kinder, ihre Erfahrungen mit dem Thema 

Magnetismus mit den ihnen zur Verfügung stehenden Mitteln zu versprachlichen. Sie beschrei-

ben die Beobachtung, dass ein Magnet bestimmte Gegenstände abstößt bzw. anzieht (engl.: 

repel bzw. attract), begeistert mit Begriffen wie magic, stick und push away oder Sätzen wie: 

„It feels like a strong wind!“ (ebd., S. 44). Viele Kinder bringen aus ihrer Alltagserfahrung kein 

Wissen über naturwissenschaftliche Konzepte und Phänomene mit und können sich deshalb 

unter den eingeführten Begriffen oft nur schwer etwas vorstellen. In Gibbons‘ Scaffolding-An-

satz, bekommen Kinder deshalb zuerst die Möglichkeit, im entdeckenden Lernen erste Erfah-

rungen in einem Themenbereich zu machen bzw. erste Vorstellungen zu entwickeln. Erst da-

nach wird im Unterricht zunehmend abstrakt und kontextgelöst, also zunehmend bildungs-

sprachlich über dieses Thema gesprochen, gelesen und geschrieben. 

Nach den Experimenten in Kleingruppen berichten die Kinder unterstützt durch die Lehrkraft 

in der Gesamtgruppe von ihren Beobachtungen. Diese Phase ist geprägt von Mikroscaffolding 

in der Interaktion von Lehrer*in und Schüler*innen (s. u.) und dient auch dem ko-konstruktiven 

Aufbau von Fachkonzepten. Das besondere an der von Gibbons vorgestellten Stunde zum Mag-

netismus ist hier, dass die Kinder in den Kleingruppen jeweils unterschiedliche Experimente 

gemacht haben und deshalb unterschiedliche Dinge gesehen haben. Im Plenum entsteht 

dadurch nicht nur ein ‚echter‘ Sprechanlass mit einer Informationslücke, die es zu überbrücken 

gilt, sondern eine konzeptionell schriftlichere Kommunikationssituation, in der die Kinder ei-

nander ausschließlich durch Sprache von ihren Experimenten und Beobachtungen berichten 

müssen: Die Kinder erleben dadurch eine Kontextreduktion, die sprachliche Präzision und Ex-

plizitheit, d. h. einen höheren Grad an Bildungssprachlichkeit verlangt. Dabei stellen sie fest, 

dass ihnen sprachliche Strukturen fehlen, um auszudrücken, was sie gesehen haben und neh-

men die sprachliche Unterstützung der Lehrerin an (vgl. Output-Hypothese und noticing-the-

gap, s. Kapitel 4.1). Einen im Grundschulkontext erprobten Rahmen für die Plenumsphase stellt 

die Inszenierung als Forscherkonferenz dar, wobei vor allem in den unteren Klassen „Requisiten 

wie Mikrofon oder Forscherkittel“ (Quehl & Trapp, 2013, S. 45) genutzt und eingeführt werden 

können.  

Nachdem alle Kinder zunächst Erfahrungen mit dem Fachthema machen konnten, über die sie 

sich zunächst alltagssprachlich in der Kleingruppe und dann bildungs- und fachsprachlicher im 

Plenum mit Unterstützung der Lehrkraft ausgetauscht haben, wird erst zuletzt auch das Me-

dium der Schrift (rezeptiv und/oder produktiv) einbezogen. In der von Gibbons (2002, 2006) 

vorgestellten Stunde werden die Kinder aufgefordert, „eine Antwort auf die Frage: ‚Was hast 

du gelernt?‘“ (Gibbons, 2006, S. 277) zu schreiben. Die Texte der Schüler*innen zeigen, wie 

hilfreich die gemeinsame Reflexion und die Unterstützung durch die Lehrperson für die Lernen-
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den sind (ebd., S. 277ff.). Im geleiteten Unterrichtsgespräch lernen die Schüler*innen eine Viel-

zahl von Möglichkeiten kennen, die erlebten und gelernten Dinge zu formulieren. In der letzten 

Phase müssen sie einige dieser Möglichkeiten schriftlich noch einmal wiederholen und fixieren, 

um später auf dieselben sprachlichen Muster erneut zurückgreifen zu können. Hier findet auf 

der Ebene der Scaffolding-Metapher also der Rückbau des Gerüsts statt, das in der zweiten und 

dritten Phase aufgebaut wurde und den Schüler*innen beim Berichten, Beschreiben und For-

mulieren half. Jetzt sollen sie in der Lage sein, eigenständig zu formulieren, wozu sie bisher 

noch Hilfestellung brauchten (hier: Gesetzmäßigkeiten des Magnetismus). Quehl/Trapp (2013) 

schlagen für diese Phase neben dem Verfassen von Texten in einem Lerntagebuch als weitere 

bzw. zusätzliche Möglichkeit das Verfassen von Versuchsbeschreibungen, Lernplakaten 

oder/und Grafiken vor, die dann auf einer zweiten ‚Forscherkonferenz‘ präsentiert werden kön-

nen. Während einer erneuten Gruppen- bzw. Partnerarbeit wird nun also mit medial wie kon-

zeptionell schriftlicher Sprache gearbeitet. Ein Vorteil dieses Arrangements ist, dass in der 

Phase der Textproduktion wiederum Hilfestellungen gegeben werden können, z. B. Fachvoka-

bular oder Formulierungshilfen zu häufig wiederkehrenden syntaktischen Mustern wie Kondi-

tionalsätzen. Hinzu kommt die sprachliche und fachliche Wiederholung von dem, was in der 

ersten Forscherkonferenz besprochen und gelernt wurde.  

Gibbons (2006) selbst illustriert ihren Vorschlag an einer Unterrichtsstunde zum Einstieg in das 

Thema Magnetismus im Sachunterricht. Tatsächlich bietet es sich beim einführenden Explorie-

ren des Verhaltens von Magneten sowie von (nicht-)magnetischen Alltagsgegenständen auch 

fachdidaktisch an, die Schüler*innen leicht unterschiedliche, aus fachlicher Sicht jedoch gleich-

wertige Versuche durchführen zu lassen. Das ist so jedoch oft nicht der Fall. Nach dem Concep-

tual Change-Ansatz (s. Kapitel 5.2) sind Experimente besonders dazu geeignet, Fehlvorstellun-

gen von Schüler*innen zu irritieren oder eine Veränderung von Vorstellungen anzustoßen. Au-

ßerdem stellen sie eine Möglichkeit dar, neue Konzepte auf ihre Tragfähigkeit hin zu überprü-

fen. Damit Versuche/Experimente diese Wirkungen haben können, müssen die Schüler*innen 

selbst beobachten, was passiert – oder zumindest eine klare Vorstellung davon bekommen, wie 

ein Experiment durchgeführt wurde und was man dabei beobachtet hat. Insbesondere für (bil-

dungs-)sprachlich schwächere Schüler*innen dürfte es jedoch sehr schwierig sein, sich allein 

aufgrund der (sprachlich und fachlich nicht immer sehr präzisen) Berichte ihrer Mitschüler*in-

nen vorzustellen, was in einem Versuch genau passiert ist bzw. was beobachtet wurde. D. h. 

wenn die in Kleingruppen durchgeführten unterschiedlichen Versuche nicht fachlich-inhaltlich 

äquivalent sind, fehlt den Schüler*innen wieder das ‚vorsprachliche‘ bzw. nähesprachlich ein-

gebettete Beobachtungswissen zu dem jeweils nicht durchgeführten Versuch. Quehl/Trapp 

(2013) reagieren auf dieses Problem, indem sie den Kindern in ihrer ‚Forscherkonferenz‘ nach 

einer ersten dekontextualisierten Gesprächsrunde in einem zweiten Anlauf das Versuchsmate-

rial (den Kontext) dann doch noch zum (nähesprachlichen) Erklären zur Verfügung stellen. 

Dadurch steigt jedoch die Gefahr, dass die Erklär-Sequenz im Klassenplenum für die Aufmerk-

samkeitsspanne von Grundschüler*innen zu lang wird – insbesondere weil ja bei jedem Ver-

such ein Teil der Schüler*innen (bei Quehl/Trapp (2013) ist es jeweils die Hälfte) schon weiß, 

worum es geht, weil sie den Versuch selbst durchgeführt haben. Je mehr unterschiedliche Ver-

suche in Kleingruppen durchgeführt werden, desto länger dauert jedoch die darauffolgende 

‚Forscherkonferenz‘, was wiederum hinsichtlich der Aufmerksamkeit schwierig ist.  
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Das Vorgehen in der von Gibbons beschriebenen Unterrichtsstunde zum Magnetismus sollte 

deshalb nicht als ein starres didaktisches Rezept verstanden werden, sondern dient vor allem 

zur Illustration von Gibbons sprachdidaktischer Idee des ‚using the mode continuum‘. Es geht 

darum, Lerngelegenheiten bewusst entlang des Kontinuums der sprachlichen Konzeption an-

zuordnen und dadurch gezielt bestimmte kommunikative Situationen mit unterschiedlichen 

kommunikativen Anforderungen zu schaffen. Startpunkt des fachlich-sprachlichen Lernens soll-

ten dabei immer (und immer wieder) alltagssprachliche, konzeptionell mündliche Kommunika-

tionssituationen sein, wie z. B. Gespräche von Schüler*innen während eines Experiments. Ent-

scheidend ist, dass von diesen alltagssprachlichen Situationen nicht übergangslos auf bildungs-

sprachliche Situationen (z. B. Schulbuchtexte lesen oder (halb-)schriftliche Aufgaben zur Ergeb-

nissicherung) gewechselt wird. Stattdessen findet nach dem alltagssprachlich begleiteten Ex-

perimentieren zunächst ein Unterrichtsgespräch statt, in dem die Lehrkraft die Schüler*innen 

beim stärker bildungssprachlichen, präzisen und dekontextualisierten Berichten unterstützt 

und in dem auch fachliche Vorstellungen und Konzepte verhandelt werden. Idealerweise hilft 

in diesem Unterrichtsgespräch ein motivierender Sprechanlass den Schüler*innen dabei, funk-

tionale Aspekte der Bildungssprache zu erfahren und/oder zu reflektieren. Die Formulierungen 

und den Wortschatz des Unterrichtsgesprächs können die Schüler*innen dann in (halb-)schrift-

lichen Aufgaben noch einmal selbst verwenden. Wenn die Schüler*innen dann – im letzten 

Schritt auf dem Kontinuum – bildungssprachliche Schulbuchtexte lesen, dann sind diese Texte 

durch die bereits durchlaufenen Schritte sowohl fachlich als auch sprachlich vorbereitet bzw. 

entlastet. Weil fachlich-konzeptuell bereits ungefähr klar ist, worum es geht und wichtige Be-

griffe und Sprachstrukturen im Unterrichtsgespräch eingeführt wurden, sind die Schüler*innen 

nun in der Lage, diesen bildungssprachlichen Input zu verarbeiten – und so zugleich fachliches 

Wissen zu festigen und ihre sprachlichen Fähigkeiten auszubauen. Auf diese Weise kann Fach-

unterricht für die Lernenden Brücken bauen (vgl. Gibbons, 2002, S. 100) zu reichem, bildungs-

sprachlichen Input, der leicht über ihrem aktuellen sprachlichen Kompetenzniveau, in der Zone 

of Proximal Development (vgl. Vygotskij, 1972) liegt, also zu Texten, die für die Schüler*innen 

allein zu schwierig wären. 

4.3.3.2| Schreiben üben: Curriculum Cycle / Genredidaktik 

Das Schreiben in der vierten Phase soll auch dem Problem entgegenwirken, dass im naturwis-

senschaftlichen Unterricht kaum Texte geschrieben werden außer in Klassenarbeiten zur Leis-

tungsüberprüfung (vgl. Schmölzer-Eibinger & Langer, 2010, S. 205). Dass für eine fachliche Er-

gebnissicherung ein kurzer, selbstgeschriebener Text im Lerntagebuch unter Umständen 

ebenso wenig ausreicht wie für den Erwerb und Ausbau von Textkompetenz, ist Gibbons (2002) 

dabei klar. Sie stellt deshalb in einem weiteren Kapitel mit dem Curriculum Cycle ein didakti-

sches Konzept vor, das auch als Genre Cycle, genre-basierter Ansatz, Genredidaktik, etc. be-

kannt ist (vgl. z. B. de Oliveira & Lan, 2014; Gürsoy, 2018; Hallet, 2013). Zuerst wird themati-

sches Hintergrundwissen aktiviert oder aufgebaut (building the field), damit es einen Inhalt gibt, 

über den man schreiben kann (vgl. hier und im Folgenden Gibbons, 2002, S. 60ff). Im zweiten 

Schritt (modeling the text type) lernen die Schüler*innen die Textgattung (Genre) kennen, und 

sollen das kommunikative Ziel, die Struktur und die sprachlichen Merkmale der Textgattung 

reflektieren. Im dritten Schritt (joint construction) schreibt die Klasse gemeinsam und unter-

stützt durch die Lehrkraft einen solchen Text. Schließlich schreiben im vierten Schritt dann die 
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Schüler*innen selbst eigene Texte im Zielgenre (independent writing). Sprachförderlich ist an 

diesem Ansatz, dass die Anforderungen an einen Text und seine Struktur (Genremerkmale) ex-

plizit und gemeinsam thematisiert und entwickelt werden und dass der Schreibprozess selbst 

offen gelegt und gemeinsam vollzogen wird (mit Planen, Überarbeiten, Einbeziehen von antizi-

piertem Leserwissen etc.), bevor die Schüler*innen selbst einen Text schreiben. Im naturwis-

senschaftlichen Unterricht können mithilfe des Curriculum Cycles vor allem solche Textgattun-

gen bzw. ihre Eigenschaften explizit unterrichtet werden, die nur bzw. vor allem hier vorkom-

men, also Protokoll, Versuchsanleitung, Sachtext etc. 

4.3.3.3| Weitere Prinzipien der Unterrichtsplanung in Gibbons‘ Scaffolding 

Gibbons (nicht benannte) Nähe zu den Focus-on-Form-Ansätzen (s. u.) zeigt sich am stärksten, 

wenn sie Lehrer*innen auffordert, Phasen metasprachlicher und metakognitiver Reflexion ein-

zuplanen: Zwar sei das übergeordnete Ziel im Fachunterricht, dass die Schüler*innen Fachwis-

sen und Fachkonzepte aufbauen und Sprache dabei „meaningfully and purposefully“ verwen-

den (Gibbons, 2002, S. 133). Es sei jedoch notwendig, dass: „[t]eaching and learning activities 

move at times from learning through language, to learning about language, to once more learn-

ing through language“ (ebd.). Immer wieder müsse also Raum sein für den „ focus on language 

as ‚object‘“ (ebd., S. 132). Damit dies gelingt, schlägt Gibbons folgende Prinzipien vor: „1. Move 

from whole to part. 2. Move from meaning to form. 3. Move from familiar to unfamiliar. And 

for all three principles, we should add ‚and back again‘“ (ebd., S. 133). Phasen metasprachlicher 

Reflexion können den Schüler*innen dabei helfen „to focus ‚close up‘ on a detail of language: 

a point of grammar, some phonic knowledge, a spelling pattern, the schematic structure of a 

particular genre, or a group of connectives or conjunctions“ (ebd.). Während des Formfokus’ 

wissen die Lernenden dann, „where these ‚parts‘ fit into the ‚whole‘, and how the focus on 

form is related to the meanings being made“ (ebd.). Sprachstrukturen und Merkmale von Reg-

istern oder Genres werden so zu „worthy objects of study in the service of meaning making and 

learning“ (ebd.).  

Zentral für Spracherwerb und Sprachentwicklung ist für Gibbons „effective classroom talk“ 

(ebd., S. 14ff.), „[which] needs to be deliberately and systematically planned“ (ebd., S. 38). Ein-

planen muss man Gelegenheit und Zeit für die Interaktion zwischen allen Beteiligten (Lehren-

den wie Lernenden) und besonders für schülerseitigen Output (s. Kapitel 4.1). Gibbons bezieht 

sich hier auf die Output-Hypothese (vgl. Gibbons, 2002, S. 15f.; Swain, 1985) sowie auf weitere 

wichtige Untersuchungen zu Interaktion, Modifikation und Feedback im Zweitspracherwerb, 

die auch den Focus-on-Form-Ansätzen zugrunde liegen (vgl. Gibbons, 2002, S. 274). Output und 

Interaktion und damit Modifikationen und Feedback sollen u. a. durch den effektiven Einsatz 

von kooperativen Lern- und Arbeitsformen ermöglicht werden. Dafür ist es wichtig, dass Auf-

gaben (tasks) in Gruppen- und Partnerarbeit klare Arbeitsanweisungen und klare Ziele haben, 

die es notwendig (oder wenigstens sinnvoll) machen, dass alle beteiligten Schüler*innen invol-

viert werden und miteinander sprechen. Insgesamt ähneln Gibbons Hinweise zur Gruppenar-

beit z. T. stark den Prinzipien des Task-based-language-teaching (vgl. z. B. Van den Branden, 

2006). Neben Aufgaben und kooperativen Arbeitsformen spielt in Gibbons Konzept dabei auch 

das Unterrichtsgespräch im Klassenverband eine zentrale Rolle als Ort der Interaktion zwischen 

Lehrkraft und Lernenden.  
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4.3.4| Unterrichtsinteraktion (Mikro-Scaffolding) 

„Eine eindeutige Implikation der Untersuchungen zum Zweitspracherwerb besteht für den Un-

terricht darin, dass das Ausmaß, in dem Unterricht Zweitsprachlernen möglich macht, größten-

teils davon abhängt, wie der Unterrichtsdiskurs entwickelt wird“ (Gibbons, 2006, S. 274). Mit 

Bezug auf die Output-Hypothese (vgl. Swain, 1985) betont Gibbons, 

„dass es für die Schüler/innen wichtig ist, manchmal Gelegenheiten zu erhalten, ihre Rede zu 
‚dehnen‘ und in Zusammenhängen zu sprechen, in denen ein ‚Druck‘ gegenüber ihren sprach-
lichen Ressourcen besteht und in denen sie sich zum Vorteil ihrer Zuhörer/innen nicht nur auf 
den Inhalt des Gesagten, sondern auch auf die Art und Weise, in der sie es sagen, konzentrieren 
müssen“ (Gibbons, 2006, S. 274).  

Das traditionelle IRE-Muster aus Lehrerfrage (Initiation), Schülerantwort (Response) und Be-

wertung (Evaluation), das die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden im Unterricht zu 

mehr als 53 % bestimmt (vgl. Richert, 2005, S. 166f.), bietet diese Gelegenheiten Gibbons zu-

folge kaum. Zentral für ein Gelingen von Mikroscaffolding in der Unterrichtsinteraktion ist es, 

möglichst viele Schüler*innen durch offene Fragen und möglichst ‚echte‘ Sprechanlässe am 

Unterrichtsgespräch zu beteiligen, gerade auch Schüler*innen, die die Sprache des Unterrichts 

als Zweit- oder Fremdsprache lernen oder im Umgang mit Bildungssprache unsicher sind. Ins-

besondere brauchen Schüler*innen Zeit zur Planung, zur Zerdehnung und zur Modifikation des 

eigenen Outputs. Dafür ist es wichtig „to SLOW DOWN the dialogue“ (Gibbons, 2002, S. 37, 

Hervorh. i. Orig.) Schon wenige Sekunden mehr Wartezeit nach einer Lehrerfrage machen „a 

big difference to how much students say, how clearly they say it, and how much they are able 

to demonstrate what they understand“ (ebd.). Vor allem Sprachlerner*innen brauchen bei ih-

rer Antwort Zeit und sprachliches Scaffolding, d. h. Rückfragen, Formulierungshilfen und Wör-

ter, die die Lehrperson stellt und vorschlägt. Den Lernenden sollte dabei immer die Möglichkeit 

gegeben werden, mithilfe dieser Gerüste eigene Antworten zu formulieren und zu reformulie-

ren: Es geht darum, dass die Schüler*innen selbst (mit Unterstützung durch die Lehrkraft) situ-

ationsadäquate Sprachhandlungen vollführen. Grundsätzliches Ziel von Feedback und Antwor-

ten im Fachunterricht ist dabei, „to respond to meaning“ (ebd., S. 38). Für grammatische Kor-

rekturen sowie fach-/bildungssprachliche Rekodierungen und die inhaltliche bzw. konzeptuelle 

Erweiterung und Einbettung von Schüleräußerungen (vgl. Kniffka, 2010, S. 4) bieten sich des-

halb die Techniken des korrektiven Feedbacks an, wie sie auch in Focus-on-Form wichtig sind 

(vgl. z. B. Long & Robinson, 1998; Lyster et al., 2013). 
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5| Didaktik des naturwissenschaftlichen 
Sachunterrichts 

Anders als in der Sekundarstufe, sind in den Grundschulen der deutschen Bildungssysteme so-

zial- und naturwissenschaftliche Fachbereiche noch nicht in Schulfächer ausdifferenziert, de-

nen sich jeweils eine wissenschaftliche Bezugsdisziplin zuordnen lässt (wie Geschichte, Geogra-

phie, Biologie, Chemie etc.). Stattdessen gibt es den fächer- und perspektivenübergreifenden 

Sachunterricht, der „einen zentralen Beitrag zu grundlegender Bildung“ (Gesellschaft für Didak-

tik des Sachunterrichts, 2013, S. 9, Hervorh. i. Orig.) leisten soll. In ihrem Perspektivrahmen für 

den Sachunterricht arbeitet die Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts (ebd.) fünf Per-

spektiven heraus, die im Sachunterricht zusammenkommen und idealerweise vernetzt werden: 

Die sozialwissenschaftliche, die naturwissenschaftliche, die geographische, die historische und 

die technische Perspektive (ebd., S. 14). Damit bezieht sich der Sachunterricht inhaltlich auf 

zehn Fachdisziplinen (vgl. Kahlert et al., 2015), hinsichtlich der naturwissenschaftlichen Per-

spektive sind dies vor allem Physik, Chemie und Biologie, wobei naturwissenschaftliche Arbeits- 

und Denkweisen sowie Methoden der Erkenntnisgewinnung wie Versuche und Experimente 

(s. u.) außerdem auch im sachunterrichtlichen Bezugsbereich von Geographie und Technik zum 

Einsatz kommen. Der zentrale und perspektivenübergreifende Bezugspunkt des Sachunter-

richts ist die Lebenswelt der Schüler*innen (vgl. Nießeler, 2015b). Damit steht die Hinwendung 

zum Leben und zu den Erfahrungen der Schüler*innen im Vordergrund, wodurch „eine solide 

Ausgangsbasis für Lern- und Verstehensprozesse“ (ebd., S. 28) geschaffen werden soll. Fächer-

übergreifend stehen der „Umgang mit der Sach- und Mitwelt“ (ebd.) im Mittelpunkt. Zugleich 

geht es aber um reflektiertes Verstehen (vgl. Nießeler, 2015c) und darum, Kinder an wissen-

schaftsorientiertes Denken, Lernen und Erschließen heranzuführen (vgl. Giest, 2015), wofür 

wiederum der Bezug zu den wissenschaftlichen Fachdisziplinen wichtig ist. 

Sachunterricht muss deshalb doppelt anschlussfähig sein (vgl. Gesellschaft für Didaktik des Sa-

chunterrichts, 2013): Einerseits an kindliche Vorstellungen, Erfahrungen, Erlebnisse und Inter-

pretationen von, mit und in der kindlichen Lebenswelt, andererseits an die natur- und sozial-

wissenschaftlichen Fächer in der Sekundarstufe und deren wissenschaftliche Bezugsdisziplinen. 

Im naturwissenschaftlichen Sachunterricht bedeutet das, Naturphänomene nicht mehr (nur) 

aus einer subjektiv erlebten Perspektive, sondern „sachorientiert – objektiv – [zu] untersuchen 

und [zu] verstehen“ (Giest, 2015, S. 98). Dazu gehören bereits im Sachunterricht naturwissen-

schaftliche Methoden und Lernhandlungen: beim Betrachten, Beobachten, Beschreiben und 

Problemlösen (vgl. ebd.) gilt es, Kinder an ein planvolles und systematisches, d. h. wissen-

schaftsorientiertes methodisches Erschließen heranzuführen. Wissenschaftsorientiertes Ler-

nen, methodisches Erschließen und bewusstes, reflektiertes Erkenntnishandeln sind kognitive 

Herausforderungen für die Grundschulkinder. Das Einbeziehen „möglichst vieler praktischer 
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Handlungssituationen“ (ebd.) in den Sachunterricht soll deshalb einen Ausgleich zu dieser ge-

danklichen Anstrengung schaffen und zugleich dabei helfen, „die fachlichen Erkenntnisse wis-

senschaftsorientiert zu erarbeiten“ (ebd.). 

„Die Forderung nach Anschlussfähigkeit impliziert insbesondere, dass grundschulbezogenes 
Lernen Fehlvorstellungen bei Schülern weder festigen noch gar aufbauen darf. Magische oder 
mystische Vorstellungen über Abläufe in der Natur […] haben im Sachunterricht keine Daseins-
berechtigung. Animistische Naturinterpretationen sind behutsam aufzulösen“ (Spreckelsen, 
2015, S. 119). 

Im naturwissenschaftlichen Sachunterricht geht es deshalb nicht nur ums Staunen und um fas-

zinierende Beobachtungen, sondern auch ums Erklären, Verstehen, Nachvollziehen. Zielpunkt 

sollte dabei die vorbereitende, anschlussfähige Behandlung zentraler naturwissenschaftlicher 

„Basiskonzepte, Schlüsselkonzepte, core ideas oder big ideas“ (Steffensky, 2015, S. 128f.) sein. 

Ein solches Basiskonzept in Chemie und Physik ist z. B. das Materie-Konzept, bei dem es um 

„die Eigenschaften, die Strukturen und die Veränderungen von Stoffen“ (ebd.) geht. „Am Ende 

der Grundschulzeit haben Kinder kein ‚fertiges‘ Verständnis des Materie-Konzepts“ (ebd., S. 

132), aber im besten Falle anschlussfähige Vorstellungen, und zwar anschlussfähig an Teilchen-

vorstellungen und -modelle, deren Entwicklung „ein langwieriger und schwieriger Prozess“ 

(ebd.) ist. Wesentliches Ziel naturwissenschaftlicher Lehr-Lernprozesse im Sachunterricht der 

Grundschule ist es, ein Fundament für eine naturwissenschaftliche Grundbildung aufzubauen, 

d.h. scientific literacy (vgl. Gräber et al., 2002) vorzubereiten, die „Wissen über zentrale Be-

griffe, Konzepte und Theorien […] sowie Wissen über naturwissenschaftliche Denk- und Ar-

beitsweisen“ umfasst (Steffensky, 2015, S. 128).  

Zentrales Mittel der naturwissenschaftlichen Bildung im Sachunterricht ist die naturwissen-

schaftlich geprägte möglichst direkte ‚Sachbegegnung‘, „weil damit das Lernsubjekt in Bezie-

hung zu einem Objekt gesetzt wird und ein intensiver Kontakt mit dem Unterrichtsgegenstand 

entsteht“ (Nießeler, 2015a, S. 441). Die Begegnung der Kinder mit den Sachen hat dabei nicht 

nur eine motivierende, sondern immer auch eine bildende Funktion, was bei ihrer Inszenierung 

und Ausgestaltung durch die Lehrkraft stets berücksichtig werden sollte – zum Beispiel, um der 

Festigung von Fehlvorstellungen wie z. B. magischen oder animistischen Naturvorstellungen 

entgegenzuwirken. Dabei wird die Sachbegegnung  

nicht nur auf einen, etwa wissenschaftspropädeutisch vorgegebenen oder fachsystematisch 
vorgesehenen Aspekt festgelegt, sondern es werden unterschiedliche individuelle und vielsin-
nige Zugänge initiiert, die auch unstetige und überraschende Momente der Sachbegegnung 
zulassen“ (ebd., S. 441f.). 

Zu den Möglichkeiten der Sachbegegnung im Sachunterricht gehören Erleben, Beobachten, Be-

trachten, Befragen, Experimente, Versuche, Laborieren, Explorieren und Sammeln (vgl. ebd.). 

Eine besondere Rolle nimmt aus der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts 

der naturwissenschaftliche Forschungsprozess ein, für welchen vor allem Experimente und Ver-

suche wichtig sind. 

5.1| Versuche & Experimente im Sachunterricht 

In der Didaktik des Sachunterrichts werden vier verschiedene Möglichkeiten der Inszenierung 

von Experimenten unterschieden, die jeweils unterschiedliche (fach-)didaktische Ziele haben 



Benjamin Siegmund 

 

63 

(vgl. Hartinger, 2017; Nießeler, 2015a): Experimentieren, Versuche, Laborieren und Explorie-

ren. Beim Experimentieren gehen die Schüler*innen einer Forschungsfrage auf den Grund und 

stellen analog zum naturwissenschaftlichen hypothesenprüfenden Experiment zunächst eine 

Vermutung auf. Die Schüler*innen entwickeln dann (unterstützt von der Lehrkraft) selbst eine 

Vorgehensweise, mit der sie ihre Vermutung überprüfen, d. h. sie müssen sich selbst darüber 

klar werden, wie sie ein Experiment ausgestalten können, um damit ihre Frage zu beantworten. 

Wichtigstes didaktisches Ziel des Experimentierens ist neben dem Aufbau konzeptuellen Wis-

sens vor allem die Förderung wissenschaftsorientierter Strategien des Erkenntnisgewinns und 

des Problemlösens. In Versuchen „sind demgegenüber die Schritte der Überprüfung vorgege-

ben, die dann gegebenenfalls dokumentiert und erklärt werden“ (Nießeler, 2015a, S. 445). Bei 

Versuchen im Sachunterricht steht also nicht das Problemlösen und der (natur-)wissenschaftli-

che Forschungsprozess im Vordergrund, sondern „die Unterstützung wichtiger Teilfertigkeiten, 

die für das Experimentieren wichtig sind“ (ebd.) wie z. B. Beobachten und Messen. Versuche 

mit vorgegebenem Ablauf und Handlungsstruktur eignen sich aber „auch gut dafür, interes-

sante oder verblüffende Phänomene zu präsentieren, von denen ausgehend eigene Fragen ent-

wickelt werden können“ (ebd.). Insbesondere können Versuche dazu dienen, „falsche Präkon-

zepte zu erschüttern“ (Hartinger, 2017, S. 75). Letzteres spielt in der Naturwissenschaftsdidak-

tik besonders in Conceptual Change-Ansätzen eine wichtige Rolle (s. u.). Auch beim Laborieren 

ist die Struktur und Vorgehensweise den Schüler*innen beim Experimentieren klar vorgegeben. 

Im Vordergrund stehen hier Experimentiermethoden, der Umgang mit Geräten, Stoffen und 

Laboreinrichtung sowie Methoden zur Überprüfung von Hypothesen. Fachlich-konzeptuell 

kann das Laborieren vor allem zur Verdeutlichung von Gesetzmäßigkeiten dienen. Explorieren 

stellt schließlich eine möglichst freie Form des handelnd-entdeckenden Umgangs mit den Sa-

chen dar, die „auch zu überraschenden, vorher nicht geplanten Einsichten führen kann und 

Interesse sowie Kreativität bei der Beschäftigung mit naturwissenschaftlichen Gegenständen 

fördert“ (Nießeler, 2015a, S. 445). Das freie Explorieren als didaktischer Vorschlag reagiert auch 

auf das Problem, „dass naturwissenschaftliche und technische Inhalte im Sachunterricht auf-

grund persönlicher Lehrgrenzen und einer Vermeidungshaltung der Lehrer*innen und Lehrer 

gegenüber den Naturwissenschaften und der Technik unterrepräsentiert sind“ (Köster, 2013, 

S. 54). Diesem Problem begegnen auch die Bildungspläne der Länder, indem sie, wie z. B. in 

Baden-Württemberg, eine „Liste der verbindlichen Experimente“ (Ministerium für Kultus, Ju-

gend und Sport Baden-Württemberg, 2016b, S. 54) enthalten, die im Sachunterricht durchzu-

führen sind.  

Versuche und Experimente im Sachunterricht können also – je nach Schwerpunktsetzung und 

Inszenierung – unterschiedliche Funktionen haben (vgl. Hartinger, 2017, S. 76f.). Zentral ist da-

bei die Unterstützung des Auf- bzw. Ausbaus von fachlich-konzeptuellem Wissen, wobei hierfür 

die kognitive Aktivierung der Schüler*innen besonders wichtig ist (vgl. z. B. Klieme, 2019). Bei 

der Inszenierung und Planung der Aktivitäten muss also „nicht nur auf ‚hands-on‘ sondern auch 

auf ‚minds-on‘ geachtet [werden]“ (Hartinger, 2017, S. 76).  Zu den Funktionen von Versuchen 

und Experimenten im Sachunterricht gehört außerdem die Förderung von Motivation und In-

teresse sowie von wissenschaftsorientiertem Denken und Arbeiten (s. o.). Schließlich bieten 

Versuche und Experimente „eine Möglichkeit, die Erfahrungen von Kindern aufzugreifen und 

sie mit fachwissenschaftlichen Verfahren zu verknüpfen“ (ebd.). Damit ermöglichen es Versu-

che und Experimente, der Aufgabe der doppelten Anschlussfähigkeit gerecht zu werden, weil 
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sie aus fachlicher sowie kindlicher Perspektive „eine angemessene Form der Begegnung mit 

der Sache und damit der Lebenswelt“ (ebd., S. 77) sein können.  

5.2| Conceptual Change-Ansatz 

Der Conceptual Change-Ansatz ist ein aktueller naturwissenschaftsdidaktischer Ansatz, der sich 

für die Planung und Gestaltung von Lehr-Lern-Situationen im Sachunterricht eignet. Er beruht 

auf einem moderat konstruktivistischen Lernverständnis und geht anknüpfend an Piaget davon 

aus „dass Lernen ein aktives Umstrukturieren und Verändern bereits vorhandener Konzepte 

erfordert […], wobei die vorhandenen Konzepte erweitert, differenziert oder auch aufgegeben 

und durch adäquatere ersetzt werden müssen“ (Möller, 2015, S. 244). Insbesondere wird im 

Conceptual Change Ansatz versucht, fehlerhafte oder ungünstige und nicht anschlussfähige 

Präkonzepte und Fehlvorstellungen, die Schüler*innen in ihrer lebensweltlichen und alltägli-

chen Erfahrung aufgebaut haben, aufzugreifen und die Schüler*innen dazu zu bringen, diese 

Präkonzepte anzupassen, zu verändern oder im Extremfall aufzugeben und zu ersetzen. An-

dernfalls kann es passieren, dass Schüler*innen solche Fehlvorstellungen ‚hartnäckig‘ beibehal-

ten und dadurch am fachlichen Lernen gehindert werden (ebd.). Meist geht es beim angestreb-

ten Conceptual Change nicht so sehr um einen Wechsel vom einen zum anderen Konzept, son-

dern eher um Veränderungen der Präkonzepte hin zu tragfähigeren, wissenschaftsorientierten 

Konzepten. Diese Veränderungen können mal eher kontinuierlich (‚weicher‘), mal eher diskon-

tinuierlich (‚härter‘) sein (vgl. ebd.).  

Zentrale Idee des Conceptual Change ist es, Lehr-Lernsituationen so zu arrangieren, dass die 

Lernenden „die Grenzen ihrer vorhandenen Konzepte erfahren“ (Möller, 2015, S. 245). Durch 

die Begegnung mit der Sache (z. B. in Experimenten und Versuchen) und die darin enthaltene 

empirische Evidenz wird versucht, „falsche bzw. nicht anschlussfähige Vorstellungen von Schü-

ler(inne)n glaubwürdig zu erschüttern“ (Hartinger, 2017, S. 76). Wenn die Schüler*innen im 

kognitiven Konflikt erleben, dass ihre Präkonzepte nicht tragfähig sind, dann sind sie empfäng-

lich für neue, angemessenere, naturwissenschaftliche Konzepte, die sprachlich-diskursiv aus-

gehandelt werden. Die neue Vorstellung muss dabei verständlich und einleuchtend sowie in 

ihrer Anwendung und in weiteren Kontexten fruchtbar sein, damit Lernende vorhandene Kon-

zepte erfolgreich verändern (vgl. Möller, 2015; Nießeler, 2015c). Während die frühen Concep-

tual Change-Ansätze annahmen, dass man Lernende dazu bringen könnte, Präkonzepte rasch 

und vollständig durch adäquatere Vorstellungen zu ersetzen, geht man heute davon aus, dass 

der Conceptual Change „eher als ein  gradueller, kontextabhängiger und häufig langwieriger 

Prozess der Umstrukturierung betrachtet werden muss“ (Möller, 2015, S. 245). Basierend auf 

Vygotskijs sozial-konstruktivistischer Lerntheorie (vgl. z. B. Vygotskij, 1972) wird dabei die ko-

operative und sprachliche Dimension der gemeinsamen „Konstruktion von Begriffen im kultu-

rellen Kontext und ihm Rahmen des jeweiligen sprachlichen Horizonts“ (Nießeler, 2015c, S. 

103) betont. Der gemeinsamen sprachlichen Reflexion wird damit eine wichtige Rolle zugespro-

chen, weil hier ‚kooperative Denkprozesse‘ (vgl. Möller, 2015, S. 245) stattfinden können. Dabei 

ist die Lehrkraft als more skilled expert (vgl. Wood et al., 1976) wichtig: 

 Die[] unterstützende, aber nicht vorwegnehmende Rolle der Lehrkraft wird unter dem Stich-
wort „scaffolding“ im Rahmen sozial-konstruktivistischer Ansätze, in Anknüpfung an Vygotskij, 
in jüngerer Zeit auch international verstärkt in den Blick genommen. Das Hervorheben und 
Problematisieren von Aussagen, das Fokussieren auf bestimmte Fragen, das Strukturieren von 
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Ergebnissen, das Provozieren und das Herausfordern von Begründungen sind wichtige Merk-
male eines Unterrichts, der Kindern eine aktive Rolle im Lernprozess zuerkennt, ohne aber die 
Lernenden sich selbst zu überlassen (Möller, 2015, S. 246f.). 

Auch wenn die Forschung darauf hinweise, dass Conceptual Change-orientierter Unterricht 

wirksam hinsichtlich Fachlernen sei und traditionellem Unterricht überlegen, „bleibt in vielen 

Untersuchungen offen, welche einzelnen Merkmale des Unterrichts für diese Effekte verant-

wortlich sind“ (ebd., S. 247). Gut belegt sei jedoch „die Notwendigkeit der Strukturierung von 

Lernprozessen in kognitiv anspruchsvollen Themengebieten durch eine unterstützende Ge-

sprächsführung wie auch durch eine Einschränkung der Komplexität des Inhaltsbereiches“ 

(ebd.), die z. B. durch eine „sinnvolle Sequenzierung anwendungsbezogener und komplexer In-

halte“ (Möller, 2010, S. 68) erreicht werden könne. Von Strukturierung und Scaffolding schei-

nen dabei insbesondere leistungsschwächere Grundschulkinder zu profitieren (vgl. Möller et 

al., 2002).
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6| Zusammenfassung Teil I: Bildungssprache und 
fachintegrierte Sprachbildung im 
naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

Sprach- und Fachlernen sind im Unterricht eng miteinander verwoben bzw. bedingen einander 

(vgl. Halliday, 1993; Halliday & Martin, 1993). Einerseits ist jede fachliche Konzepterweiterung 

immer auch auf Versprachlichung und Kommunikation angewiesen, andererseits ist der Unter-

richt genau dadurch der zentrale Ort des Spracherwerbs bzw. Sprachausbaus in Richtung Bil-

dungssprache. Bildungssprache kann definiert werden als ein Sprachregister, das im Unterricht 

über die Schuljahre hinweg zunehmend als Medium des Lernens und Prüfens genutzt wird. Im 

Vergleich zur Alltagssprache ist Bildungssprache konzeptionell schriftlicher, d. h. stärker von 

kommunikativer Distanz als von Nähe geprägt (vgl. z. B. Koch & Oesterreicher, 1985; Morek & 

Heller, 2012). Bildungssprache kommt insbesondere in Bildungskontexten (aber auch im öf-

fentlichen Diskurs) zum Einsatz (vgl. Gogolin, 2009; Habermas, 1977). Das Register Bildungs-

sprache wird dabei von den Anforderungen der Kommunikationssituation geprägt. Dazu gehö-

ren u. a. die verhandelten, kognitiv anspruchsvollen Bildungs-/Fachinhalte (field), die sozialen 

Beziehungen, Rollen und das geteilte (Vor-)Wissen der Kommunizierenden (tenor), sowie die 

jeweiligen sprachlichen Funktionen, Prozeduren und Textsorten (mode) (vgl. Halliday, 1978; 

Schleppegrell, 2004). Während in alltäglichen Kommunikationssituationen nähesprachliche 

Sprachfertigkeiten ausreichen, brauchen die Lernenden in Bildungskontexten bildungssprach-

liche Kompetenzen (vgl. BICS/CALP, z. B. Cummins, 2008). Insbesondere im schulischen Kontext 

weist Bildungssprache Ähnlichkeiten mit der Wissenschaftssprache und den Fachsprachen der 

jeweiligen (inhaltlichen) Bezugsdisziplinen auf bzw. kann sogar als eine Art Vorläufervarietät 

von Wissenschafts- und Fachsprache verstanden werden (vgl. Gogolin, 2009; Tajmel, 2010). 

Aus funktionaler Sicht und im Vergleich zur konzeptionell mündlichen Alltagssprache ist Bil-

dungssprache deshalb geprägt von Kontextentbindung, Verallgemeinerung, Deagentivierung, 

Verdichtung, Diskussion und Präzision (vgl. Czicza & Hennig, 2011; Feilke, 2012; Kniffka & Ro-

elcke, 2016). Diejenigen sprachlichen Mittel des Gesamtsystems einer Sprache (z. B. des Deut-

schen), die diese kommunikativen Anforderungen besonders gut erfüllen können, kommen 

entsprechend in bildungssprachlichen Äußerungen häufig vor, sind aber nicht auf die Varietät 

bzw. das Register Bildungssprache beschränkt. Mit den vielfältigen Anforderungen an Bildungs-

sprache und den (oft) kognitiv anspruchsvollen Inhalten geht zudem häufig eine höhere sprach-

liche Komplexität einher, als sie konzeptionell mündliche Äußerungen aufweisen. 

Aus (bildungs-)soziologischer Perspektive sind bildungssprachliche Kompetenzen sozial un-

gleich verteilt und werden vor und außerhalb der Schule primär in der familialen Sozialisation 

erworben (vgl. z. B. Bourdieu, 2001; aber auch Heppt & Stanat, 2020; Volodina et al., 2020; 

Volodina & Weinert, 2020). Zwar müssen alle Kinder in der Schule ihre bildungssprachlichen 

Kompetenzen ausbauen, aber sie starten dabei mit unterschiedlichen Ausgangsbedingungen. 

Vor allem Kinder, die vor und außerhalb der Schule wenig Erfahrungen mit der konzeptionellen 
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Schriftlichkeit machen, brauchen deshalb in der Schule gezielte Unterstützung an der Schnitt-

stelle von Fach- und Sprachlernen, insbesondere hinsichtlich der Bildungssprache (vgl. z. B. Be-

cker-Mrotzek et al., 2013; Gogolin et al., 2013; Lütke et al., 2017). Gezielte Sprachunterstützung 

im Fachunterricht brauchen außerdem Schüler*innen, die Deutsch als Zweitsprache lernen. 

Von der Integration gezielter Sprachbildung in den Fachunterricht profitieren jedoch wahr-

scheinlich alle Kinder, da die Schule für alle der zentrale Ort des Erwerbs bildungssprachlicher 

Kompetenzen ist. 

Entscheidend für die Integration sprachlicher und fachlicher Bildung ist dabei eine funktional-

pragmatisch motivierte Auswahl und Fokussierung der jeweiligen sprachlichen Mittel (vgl. 

Feilke, 2012). Ausgehend von den fachlichen Lernzielen und fachdidaktischen Überlegungen 

muss gefragt werden, welche bildungs- und fachsprachlichen Mittel Schüler*innen in einer Un-

terrichtseinheit für das fachliche Lernen und die Kommunikation über die Fachinhalte brauchen 

(Bedarfsanalyse). Erst, wenn eine Lehrkraft das weiß, kann sie die Schüler*innen beim Aufbau 

der entsprechenden bildungs- und fachsprachlichen Kompetenzen gezielt unterstützen und 

ihnen so das Fachlernen erleichtern bzw. ermöglichen. Gleichzeitig gilt es, den Schüler*innen 

selbst die funktional-pragmatische Perspektive auf die jeweiligen Sprachmittel zu eröffnen bzw. 

die Schüler*innen funktionale Zusammenhänge entdecken zu lassen und diese gemeinsam mit 

ihnen zu reflektieren. Auf diese Weise kann ihnen die zentrale Spracherwerbsaufgabe, das 

Form-Meaning-Mapping (vgl. z. B. VanPatten et al., 2004), erleichtert werden.  

Für die Umsetzung bzw. Gestaltung eines sprachbildenden Sachunterrichts scheinen sich (min-

destens) zwei sprachdidaktische Ansätze bzw. Konzepte gut zu eignen, und zwar Focus-on-

Form-Ansätze aus der Zweit-/Fremdsprachdidaktik (vgl. z. B. Rotter, 2015a) sowie das Konzept 

des sprachförderlichen Scaffolding (vgl. Gibbons, 2002). Zwar können auf Basis der bisher vor-

liegenden Studien bislang keine wissenschaftlich fundierten Aussagen über die Wirksamkeit 

sprachbildenden Sachunterrichts gemacht werden, das Scaffolding-Konzept ist aber eine er-

probte Möglichkeit der Integration von Sprach- und Fachlernen insbesondere in Primarstufe 

und den unteren Klassen der Sekundarstufe (vgl. Agel et al., 2012; Gibbons, 2002; Hammond & 

Gibbons, 2005; Quehl, 2009; Quehl & Trapp, 2013; Tajmel & Hägi-Mead, 2017). Die Strategien 

des Focus-on-Form sind dagegen vor allem im Kontext des gesteuerten Fremdsprachenerwerbs 

(junger) Erwachsener entstanden und dort auch hinsichtlich ihrer Wirksamkeit unterschiedlich 

intensiv beforscht worden, einen Überblick bieten Ellis (2016) und Benati (2016).  

Focus-on-Form-Ansätze aus der Zweit-/Fremdsprachendidaktik (vgl. z. B. R. Ellis, 2015) gehen 

davon aus, dass das Sprachenlernen am besten aufgabengesteuert in einem erwerbssensibel 

geplanten, kommunikativen Unterricht unterstützt werden kann, der reichen sprachlichen In-

put bietet und vielfältige Möglichkeiten für Output der Lernenden schafft. Statt auf Grammatik-

Regeln, Merksätzen und Vokabellisten liegt der primäre Fokus der Unterrichtskommunikation 

auf (Fach-)Inhalten. Anders als in rein kommunikativen Ansätzen (‚Focus-on-Meaning‘) geht 

man hier jedoch davon aus, dass es für den Erwerb zielsprachlicher Kompetenz notwendig ist, 

immer wieder auch die sprachliche Form zu fokussieren – am besten jedoch pragmatisch mo-

tiviert im Kontext des fachlichen Gebrauchs der Formen. Steuerungsmöglichkeiten der Lehr-

kraft liegen dabei insbesondere im gezielten Stellen von Aufgaben, in der Anreicherung und 

Aufarbeitung des sprachlichen Inputs, im Schaffen kommunikativer Unterrichtssettings und im 
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gezielten korrektiven Feedback und Modellieren von Äußerungen der Lernenden. Mal eher in-

zidentell, mal eher geplant bewegt sich so der Fokus funktional motiviert vom Inhalt (‚Mean-

ing‘) hin zur sprachlichen Form und wieder zurück. Wegen ihres primären Inhalts-Fokus eignen 

sich Focus-on-Form-Strategien besonders gut für eine Einbindung im sprachbildenden Fachun-

terricht und fügen sich zudem sehr gut in Gibbons‘ Scaffolding-Konzept ein, in welchem 

„[t]eaching and learning activities move at times from learning through language, to learning 

about language, to once more learning through language“ (Gibbons 2002, S. 133).  

Gibbons Scaffolding ist gezielt für den Fachunterricht in sprachlich heterogenen Klassen entwi-

ckelt worden (ebd.). Mit Bezug auf Vygotskijs soziokonstruktivistische Lerntheorie (vgl. Vygo-

tskij, 1972) und Hallidays funktionale Grammatik (vgl. Halliday, 1978) arbeitet Gibbons (2002) 

unter dem Schlagwort Scaffolding (vgl. Wood et al., 1976) eine Reihe zentraler Aspekte für ei-

nen gelingenden, sprachlich und fachlich bildenden Unterricht in sprachlich heterogenen Klas-

sen heraus. Neben der Bedarfsanalyse und Lernstandsdiagnose gehört zum Makroscaffolding 

eine geschickte Unterrichtsplanung: Durch die Sequenzierung der Lernaufgaben werden die 

Schüler*innen „von der konkreten Anschauung hin zu einer abstrakteren Ebene“ und zugleich 

„vom eher alltagssprachlichen, kontextgebundenen Sprachgebrauch hin zu einem kontextre-

duzierten, expliziteren Sprachgebrauch“ (Kniffka, 2010, S. 3) geführt. So wird das konzeptio-

nelle Kontinuum zwischen Mündlichkeit und Schriftlichkeit (vgl. z. B. Koch & Oesterreicher, 

2007) gezielt zum Registerausbau in Richtung Bildungssprache genutzt. Dabei spielen auch die 

Aufbereitung des sprachlichen Inputs sowie soziale Lernformen mit einem hohen Redeanteil 

der Schüler*innen (Output) eine wichtige Rolle. Zentral sind außerdem gemeinsame Lern- und 

Reflexionsphasen im Klassenverbund. Hier findet dann in der Interaktion von Lehrkraft und Ler-

nenden das Mikroscaffolding statt, geprägt von der Verlangsamung des Diskurses, sprachlichen 

Hilfestellungen sowie fach-/bildungssprachlichen Rekodierungen der Schüler*innen-Äußerun-

gen. 

Auch der entwicklungs- und lernpsychologisch fundierte naturwissenschaftsdidaktische Con-

ceptual Change-Ansatz beruft sich auf Vygotskijs soziokonstruktivistische Lerntheorie und das 

Scaffolding als unterstützende Handlung der Lehrkraft und betont, wie wichtig eine geschickte 

Unterrichtsplanung ist, in der anschauliche Unterrichtsphasen (z. B. Versuche/Experimente) 

sich mit gemeinsamen und von der Lehrkraft strukturierten Reflexionsphasen abwechseln (vgl. 

Möller, 2015). Man geht davon aus, dass fachliches Lernen von der Umstrukturierung von we-

nig tragfähigen Präkonzepten hin zu fachlich angemesseneren, wissenschaftlich gestützten 

Konzepten und Vorstellungen geprägt und auf sprachlich vermittelte, kooperative Denkpro-

zesse angewiesen ist (vgl. ebd.). Eine geschickte und planvolle Sequenzierung von Lernaufga-

ben sowie gemeinsame Lern- und Reflexionsphasen im Klassenverbund sind auch in Gibbons 

Adaption des Scaffolding-Konzepts zentral. Die Ähnlichkeit beider Ansätze, des Conceptual 

Change und des sprachförderlichen Scaffolding und die Nähe von Gibbons‘ Scaffolding zu den 

Focus-on-Form-Ansätzen der Zweitsprachdidaktik ermöglichen eine fachdidaktisch fundierte 

Integration von Sprachbildung in den naturwissenschaftlichen Sachunterricht.
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7| Fachthema: Lösen von Stoffen in Wasser 
Ausgangspunkt für die Konzeption der im Folgenden vorgestellten Unterrichtseinheit für die 

vierte Grundschulklasse ist ihr naturwissenschaftliches Fachthema Lösen von Stoffen in Wasser. 

Fachliches Ziel ist eine Weiterentwicklung des chemisch-physikalischen Basiskonzepts Materie 

mit den Teilschwerpunkten Eigenschaften von Materialien bzw. Materialklassen (Löslichkeit) 

sowie Veränderung und Erhaltung von Materialien beim Lösen (vgl. Steffensky, 2015). Der Be-

zug des Themas zur Lebenswelt der Schüler*innen besteht in der Verwendung alltäglicher 

Stoffe wie Wasser, Salz, Zucker und Sand. Die Schüler*innen haben am Ende der Grundschulzeit 

bereits lebensweltliche Erfahrungen mit dem Lösen von Zucker und Salz in Wasser (oder Tee 

etc.) gemacht, sodass hier an Alltagswissen und Vorerfahrungen angeknüpft werden kann. Das 

systematische Experimentieren mit unterschiedlichen Alltagsmaterialien bietet den Schüler*in-

nen die Möglichkeit, naturwissenschaftliche Arbeits- und Denkweisen kennenzulernen und ihre 

Präkonzepte zum Lösen, zu Lösungen und zu den Eigenschaften von Stoffen zu erweitern und 

zu verändern. Im baden-württembergischen Bildungsplan ist das Thema Lösen von Stoffen in 

Wasser in der Liste obligatorischer Experimente zur Bearbeitung im Sachunterricht in Klasse 

3/4 vorgegeben (vgl. Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2016b, S. 

54). Zum Experimentieren bzw. Durchführen von Versuchen in der Grundschule bietet sich die-

ses Thema auch deshalb an, weil hierfür nicht unbedingt ein (zwar wünschenswerter, oft aber 

nicht gegebener) naturwissenschaftlicher Fachraum mit entsprechender Ausrüstung gebraucht 

wird. Stattdessen kann das Lösen von (Alltags-)Stoffen in Wasser mit wenig Equipment auch 

problemlos im gewöhnlichen Klassenzimmer durchgeführt werden. Im folgenden Kapitel wer-

den nach einer knappen Zusammenfassung der fachlichen Grundlagen zu chemischen Lösun-

gen und zum Löseprozess die fachdidaktischen Überlegungen und Ziele sowie der fachliche Ab-

lauf der Unterrichtseinheit vorgestellt. 

7.1| Fachliche Grundlagen: Lösungen und Lösungsprozess 

Lösungen sind homogene Mischungen von Stoffen (vgl. im Folgenden Bannwarth et al., 2019; 

Gill, 2020; Mortimer & Müller, 2019). Sie bestehen aus einem (normalerweise flüssigen) Löse-

mittel (oder Lösungsmittel) und einem darin gelösten Stoff. Lösungen weisen sowohl Kennzei-

chen ihrer Bestandteile, als auch neue, eigene Eigenschaften auf. Löst man zum Beispiel han-

delsübliches Kochsalz in Wasser (2 NaCl • H2O), gehen der feste Aggregatzustand, die Kristall-

struktur und die weiße Farbe des Salzes verloren. Die entstehende wässrige Salzlösung sieht 

zwar aus wie das klare, farb- und geruchlose Lösemittel Wasser, hat jedoch (auch) andere Ei-

genschaften, zum Beispiel hinsichtlich Geschmack, Leitfähigkeit, Siede- und Gefrierpunkt etc. 

Der Löseprozess stellt keine chemische Reaktion dar, d. h., die Ausgangsstoffe werden ‚in ihrer 

Chemie‘ nicht verändert und lassen sich durch Trennverfahren wieder in ihre ursprüngliche 

Form zurückführen. So kann man zum Beispiel durch Verdampfung sowohl das Wasser (gasför-

mig) als auch das (feste) Salz aus der wässrigen Salzlösung zurückgewinnen.  
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Nicht alle Stoffe lassen sich in jeder beliebigen Flüssigkeit lösen, sodass Wasserlöslichkeit eine 

Eigenschaft bestimmter Materialien bzw. Materialklassen ist: Beim Lösen in Wasser bilden 

Salz-Ionen und polare organische Verbindungen (z. B. Zuckermoleküle) mit den dipolaren Was-

sermolekülen Hydrathüllen. Deshalb sind viele Zucker und Salze wasserlöslich. Fette und Öle 

haben dagegen eine unpolare Molekülstruktur und können nicht im polaren Lösungsmittel 

Wasser gelöst werden, sondern bilden beim Mischen mit Wasser ‚Fettaugen‘ in der Suppe oder 

nicht-homogene Stoffmischungen wie Milch. Die elektrostatische Anziehung zwischen den di-

polaren Wassermolekülen und den negativ bzw. positiv geladenen Ionen im Kristallgitter von 

Kochsalz reicht aus, dass die Salz-Ionen aus dem Kristallgitter ausbrechen und in die Lösung 

driften. Dasselbe geschieht bei der Lösung von Zucker durch die elektrostatische Anziehung 

zwischen den polaren Zuckermolekülen und den polaren Wassermolekülen. Zwischen unpola-

ren Fettmolekülen und polaren Wassermolekülen gibt es dagegen keine ausreichenden Anzie-

hungskräfte; sie lösen sich nicht in Wasser. Dass sich manche Stoffe nicht in Wasser lösen, kann 

jedoch auch andere Gründe haben: So ist z. B. bei manchen Stoffen wie dem Mineral Quarz, 

welches oft Hauptbestandteil von Sand ist, die Gerüststruktur so stabil, dass die Anziehung des 

Wasser-Dipols nicht zur Lösung ausreicht. Die meisten Stoffe lassen sich nicht in beliebiger 

Menge in einem Lösemittel lösen. Die Löslichkeit ist eine Eigenschaft von Stoffen und bezeich-

net die maximale Stoffmenge, die „bei gegebener Temperatur und gegebenem Lösungsmittel 

unter Bildung eines stabilen Systems in einer bestimmten Menge der Lösung enthalten sein 

kann“ (Mortimer & Müller, 2019, S. 210). Zucker löst sich so beispielsweise deutlich besser in 

Wasser als Kochsalz, d. h. es kann deutlich mehr Zucker als Kochsalz in einer bestimmten 

Menge Wasser gelöst werden. 

7.2| Sachunterrichtsdidaktische Überlegungen 

7.2.1| Fachlich angemessene Zielvorstellungen: Lösen von Stoffen in Wasser 

Ziel des Sachunterrichts der Grundschule ist es nicht, dass Schüler*innen ein ‚fertiges‘ Ver-

ständnis des Lösevorgangs, des Materie-Konzepts oder gar des Teilchenmodells haben (vgl. 

Steffensky, 2015). Im Sinne des Conceptual-Change-Ansatzes (s. Kapitel 5.2) sollen die Schü-

ler*innen jedoch angestoßen werden, ihre Präkonzepte hinsichtlich des Löseprozesses und 

auch hinsichtlich ihrer Vorstellungen von Materie zu hinterfragen und neue, angemessenere 

Beobachtungen, Konzepte und Erklärungen in ihre Vorstellungen zu integrieren. Zu diesen fach-

lich adäquateren Zielvorstellungen zählen beim Thema Lösen von Stoffen in Wasser im Sach-

unterricht die Aspekte I bis V. Hinsichtlich der Entwicklung des chemisch-physikalischen Schlüs-

selkonzepts Materie sind die beiden ersten Aspekte (I und II) von besonderer Bedeutung und 

werden deshalb als die zentralen fachlichen Lernziele der UE festgelegt, denen die anderen 

Zielvorstellungen (III, IV und V) nachgeordnet sind. 

I. Beim Lösen eines Stoffes (in Wasser) bleibt der Stoff erhalten, d. h. er verschwindet 
nicht, auch wenn man ihn in der Lösung nicht mehr sehen kann. 

a. Zu diesem Aspekt gehört auch, dass der Löseprozess umkehrbar ist, dass also die 

gemischten Stoffe wieder getrennt werden können. So bleibt der gelöste Feststoff 

zum Beispiel zurück, wenn das Wasser verdunstet. 

b. Dieses Wissen um die Erhaltung eines Stoffes beim Lösen kann zu einem ersten 

Verständnis zur grundsätzlichen Erhaltung von Materie beitragen. 
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II. Wasserlöslichkeit ist eine Eigenschaft von Stoffen: Manche Stoffe sind wasserlöslich 
(z. B. Zucker, Salz), andere sind es nicht (z. B. Öl, Sand). Wasserlöslichkeit ist eine mate-
rialspezifische Eigenschaft und z. B. nicht abhängig von der Form eines Gegenstands: 

a. Sand und Salz haben zwar makroskopisch eine ähnliche ‚Form‘, sind aber nicht 

beide wasserlöslich.  

b. Ein Stoff ist immer entweder wasserlöslich oder nicht – egal in welcher Form (Pu-

der-, Kristall, Hagelzucker) er vorliegt. Allerdings gibt es Unterschiede hinsichtlich 

der Zeit, die der Lösungsprozess benötigt. 

III. Lösungen haben andere Eigenschaften als die Ausgangsprodukte: Manche Eigenschaf-
ten ‚erben‘ die Lösungen von den Ausgangsprodukten der Mischung. 

IV. Man kann nicht eine beliebige Menge Feststoff in einer bestimmten Menge Wasser lö-
sen. 

V. Es gibt Unterschiede in der Löslichkeit zwischen wasserlöslichen Stoffen (z. B. ist Zucker 
besser wasserlöslich als Salz). 

7.2.2| Fachlich angemessene Erklärung: Anbahnung des Teilchenmodells? 

Die genannten fachlichen Zielvorstellungen der Behandlung des Themas bewegen sich auf ei-

ner makroskopischen, also einer sicht- bzw. wahrnehmbaren Ebene. Auf dieser Ebene können 

bereits im Sachunterricht einfache Wenn-Dann-Beziehungen angeregt und hergestellt werden 

(vgl. Steffensky, 2015), z. B. (3) und (4). 

(3) Wenn man einen wasserlöslichen Stoff in Wasser gibt, dann wird der Stoff gelöst.  

(4) Wenn das Wasser aus der Lösung verdunstet, dann bleibt der gelöste Stoff zurück. 

Eine fachliche Erklärung für die Beobachtungen liefern solche Wenn-Dann-Beziehungen nicht. 

Vielmehr stellen sie ein anwendbares, generalisiertes Wissen über makroskopische Zusammen-

hänge dar, das den Ausgangspunkt von chemischem und physikalischem Fachlernen in der Se-

kundarstufe bilden kann. Ein differenzierteres Verständnis des Lösungsprozesses und des Ma-

teriekonzepts ist grundsätzlich erst das Ziel des Fachunterrichts (Chemie) in der Sekundarstufe. 

Vor allem geht es dort dann um die Entwicklung von Teilchenvorstellungen und um ein Ver-

ständnis von den Zusammenhängen zwischen makroskopischen, beobachtbaren Stoffeigen-

schaften und Prozessen und den submikroskopischen Strukturen und Prozessen auf oder un-

terhalb der Teilchenebene. Für eine wissenschaftliche Erklärung bzw. für ein differenzierteres 

Verständnis von Lösungsprozessen brauchen Schüler*innen das Teilchenmodell, an welches 

der Sachunterricht deshalb anschlussfähig sein sollte. Ob und wie man jedoch Teilchenvorstel-

lungen bereits im Sachunterricht der Grundschule einführen oder anbahnen kann bzw. soll, ist 

in der Sachunterrichtsdidaktik umstritten. Während sich z. B. Steffensky (2015) dagegen aus-

spricht, plädieren z. B. Bäumer et al. (2009) dafür, Teilchenvorstellungen sogar schon ab der 

ersten Klasse in den chemisch-physikalischen Sachunterricht einzubeziehen.  

Gegen das Einbeziehen von Teilchenvorstellungen in den Sachunterricht spricht vor allem die 

Gefahr, dass Kinder „falsche Vorstellungen [entwickeln], die späteres Lernen erschweren kön-

nen, z. B. dass Wassermoleküle kleine, nicht mehr sichtbare Wassertröpfchen sind mit den glei-

chen Eigenschaften wie ein großer Wassertropfen“ (Steffensky, 2015, S. 129). Ein zu frühes 

Einführen des Teilchenmodells könnte also zu nicht-tragfähigen Vorstellungen führen, die dann 
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später im Fachunterricht wieder angepasst/verändert werden müssen. Aus dieser Sicht sind 

solche Didaktisierungen des Teilchenmodells problematisch, die die (submikroskopischen, 

nicht sichtbaren, modellhaften) Wasser- und Salzteilchen als kleine Tröpfchen bzw. kleine Wür-

felchen bildlich darstellen und dadurch genau jene Fehlkonzepte unterstützen, die Steffensky 

(2015) vermeiden möchte. Wenn diese kleinen Wasser- und Salzteilchen dann in Illustrationen 

zudem noch mit Gesicht, Ärmchen, Beinchen, Händchen und Füßchen ausgestattet werden, die 

sich gegenseitig festhalten oder aneinander zerren (vgl. z. B. Redding-Korn et al., o. J.) wird es 

noch problematischer. Statt animistische Naturinterpretationen behutsam aufzulösen (vgl. 

Spreckelsen, 2015), unterstützt der Sachunterricht dann den Aufbau neuer animistischer Vor-

stellungen von willentlich und aktiv handelnden submikroskopischen Teilchen als Grundbau-

steinen der Welt. 

Entscheidet man sich jedoch grundsätzlich gegen das Einbeziehen von Teilchenvorstellungen, 

steht man vor einem anderen Problem: Bietet man den Schüler*innen keine fachliche Erklärung 

an, besteht die Gefahr, dass das Lösen eines Stoffes nach wie vor eher als ein Verschwinden 

begriffen wird und sein ‚Widererscheinen‘ bei der Verdunstung des Wassers als ‚magischer‘ 

Vorgang interpretiert wird und nicht als wissenschaftlich erklärbarer Prozess. Dadurch wird die 

Anschlussfähigkeit an den Fachunterricht der Sekundarstufe gefährdet (vgl. Spreckelsen, 2015). 

Zudem fordern Schüler*innen auch selbst Erklärungen für ihre Beobachtungen ein, z. B. dafür, 

warum man den gelösten Stoff nicht mehr sehen kann. Hier nur darauf zu verweisen, dass die 

Erklärung des beobachteten Phänomens erst in der Sekundarstufe folgt, wäre sehr unbefriedi-

gend, eine fachlich adäquate Erklärung kommt jedoch ohne Teilchenvorstellungen nicht aus.  

In der hier vorgestellten Unterrichtseinheit wurde deshalb ein Kompromiss eingegangen: Teil-

chenvorstellungen werden herangezogen, um den Lösevorgang selbst modellhaft zu erklären 

und um eine Erklärung dafür zu bieten, weshalb manche Stoffe wasserlöslich sind und andere 

nicht. Jedoch findet diese Erklärung ausschließlich auf einer abstrakten, sprachlichen Ebene 

statt und ohne die (sonst sehr häufig verwendeten) problematischen Illustrationen, die Fehl-

konzepte und animistische Vorstellungen initiieren oder unterstützen. Zudem werden Formu-

lierungen wie (5) vermieden, die animistische Fehlkonzepte von intentional handelnden Teil-

chen stützen könnten. Stattdessen kommen Formulierungen wie (6) zum Einsatz. Als Ausgangs-

punkt für die Erklärung des Löseprozesses mittels Teilchenvorstellungen bzw. zur Analogiebil-

dung dient inspiriert von Bäumer et al. (2009) ein Experiment zur Volumenminderung beim 

Mischen von Erbsen und Haushaltszucker. 

(5) Die Wasserteilchen halten die Zuckerteilchen fest. 

(6) Aus einem Stück Zucker werden im Wasser winzig kleine Zuckerteilchen herausgelöst. 

Diese Zuckerteilchen sind so klein, dass man sie nicht sehen kann. Diese kleinen Zu-

ckerteilchen rutschen zwischen die Wasserteilchen. Das funktioniert deshalb, weil 

Wasserteilchen und Zuckerteilchen gut zueinander passen. Zucker ist deshalb wasser-

löslich. 

Grundsätzlich gilt für die hier entwickelte und vorgestellte Unterrichtseinheit, dass die Zielvor-

stellungen und das Wissen auf der makroskopischen, sichtbaren Ebene im Vordergrund stehen 

und Teilchenvorstellungen lediglich sekundär zur Erklärung der beobachteten Phänomene her-
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angezogen werden. Ein systematisches Aufgreifen und Erweitern oder Verändern von Präkon-

zepten hinsichtlich des Teilchenmodells ist Aufgabe des naturwissenschaftlichen Fachunter-

richts der Sekundarstufe, der Sachunterricht kann jedoch versuchen, hier möglichst anschluss-

fähige Konzepte anzubieten.  

7.2.3| Versuche & fachliche Planung 

Um die Schüler*innen in der vorgestellten Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen beim Con-

ceptual Change, also bei der Erweiterung und Veränderung ihrer fachlichen Vorstellungen und 

Konzepte zu unterstützen, sind Versuche zentral. Wichtig und hilfreich ist hierbei eine struktu-

rierte und dem Conceptual Change zuträgliche Abfolge von Versuchen (s. Tabelle 3), auf die 

jeweils gemeinsame Reflexionsphasen folgen (s. Kapitel 5). 

Alle Versuche der UE sind so geplant, dass sie in einem gewöhnlichen Klassenzimmer mit All-

tagsmaterialien und wenigen kostengünstigen und/oder wiederverwertbaren Laborgegenstän-

den (Bechergläser, Petrischalen) in Kleingruppen von den Schüler*innen selbst durchgeführt 

werden können. Aufgrund von Erfahrungen aus Unterrichtsbeobachtungen, Gesprächen mit 

Grundschullehrkräften und der Pilotstudie (s. Kapitel 11.2) wurde bei der Planung der UE au-

ßerdem berücksichtigt, dass Schüler*innen auch am Ende der vierten Klasse oft noch über we-

nig Routinen und Vorerfahrungen mit Experimenten und Versuchen verfügen. Dies liegt mög-

licherweise daran „dass naturwissenschaftliche und technische Inhalte im Sachunterricht auf-

grund persönlicher Lehrgrenzen und einer Vermeidungshaltung der Lehrer*innen und Lehrer 

gegenüber den Naturwissenschaften und der Technik unterrepräsentiert sind“ (Köster, 2013, 

S. 54). Als zentrale Strukturierungshilfe bekommen die Schüler*innen in der UE deshalb schrift-

liche, möglichst klar gegliederte Versuchsanleitungen als Arbeitsblätter, die auch der (einfa-

chen und meist stichwortartigen) ‚Protokollierung‘ von Beobachtungen und Ergebnissen die-

nen (s. Abbildung 2 in Kapitel 9.2.1). Nach der oben angesprochenen begrifflichen Unterschei-

dung (vgl. Kapitel 5.1) sind die meisten Hands-on-Aktivitäten in der vorgestellten Unterrichts-

einheit deshalb als Versuche (mit Aspekten des Laborierens) einzuordnen. Elemente des Explo-

rierens finden sich zudem in dem Versuch zur Wasserlöslichkeit verschiedener Alltagsmateria-

lien. Die Fragestellungen für die Versuche werden im Unterrichtsgespräch im Klassenverband 

jeweils entwickelt, bevor die Versuchsanleitungen ausgegeben und die Versuche durchgeführt 

werden. Vermutungen über die möglichen Ergebnisse der Versuche werden ebenfalls immer 

vor der Durchführung des Versuchs im Klassenverband oder in der Kleingruppen geäußert und 

besprochen. In Reflexionsphasen nach den Versuchen berichten die Schüler*innen dann je-

weils im Plenum von den Versuchen und vergleichen Ergebnisse und Beobachtungen zwischen 

den Kleingruppen und mit den vorab geäußerten und notierten Vermutungen. Ziel dieser ge-

meinsamen, von der Lehrkraft angeleiteten, sprachlichen Reflexionsphasen ist es, die Schü-

ler*innen dabei zu unterstützen, ihre Beobachtungen und Erkenntnisse mit den eigenen 

Präkonzepten und Vermutungen abzugleichen und die eigenen Vorstellungen in Richtung fach-

lich tragfähigerer Konzepte zu erweitern. Auch das Sprechen über Teilchenvorstellungen zur 

Erklärung der beobachteten Vorgänge findet in diesen Reflexionsphasen statt.  
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8 Dieser erste Versuch der UE wurde aus Gründen des Designs der Interventionsstudie als Vorführversuch durch-

geführt und diente zugleich als Schreibanlass im Prätest der Interventionsstudie (s. Kapitel 11). Grundsätzlich 
könnten diesen Versuch auch die Schüler*innen selbst durchführen.  

Tag Versuch Intention: Die Schüler*innen… 

1 Volumenminderung beim 
Mischen von Zucker und 
Erbsen (Vorführversuch8) 
 

…erkennen, dass die kleinen Zuckerstückchen in die Zwischen-
räume der größeren Erbsen hineinpassen/-rutschen und dass 
die Mischung daher weniger Volumen benötigt (‚weniger Platz 
braucht‘) als die Summe der Volumina der Einzelbestandteile. 
Diese Erkenntnis dient später als Ausgangspunkt/Analogie für 
die Erklärung des Löseprozesses mithilfe von Teilchenvorstel-
lungen. 

2 25 ml Zucker in 50 ml Was-
ser lösen: Volumenminde-
rung wird beobachtet (Er-
gebnis: ca. 65 ml Zuckerlö-
sung) 

…erkennen, dass das Volumen der Zuckerlösung größer ist als 
das Volumen des Lösungsmittels Wasser & erkennen, dass der 
Zucker somit nicht einfach verschwunden ist. 
(…erkennen evtl., dass das Volumen der Zuckerlösung kleiner ist 
als die Summe der Volumina der beiden gemischten Stoffe) 
…stellen eine Analogie zum vorherigen Versuch her: Die winzi-
gen, nicht mehr sichtbaren Zuckerteilchen rutschen in ‚Zwi-
schenräume‘ im Wasser (= Teilchenmodell-Erklärung für den Lö-
seprozess) 

 Zucker in verschiedenen 
Korngrößen lösen, 
mit/ohne Rühren 

…erkennen, dass Wasserlöslichkeit eine Eigenschaft des Stoffes 
ist, nicht der Form / Korngröße. 
…beobachten, dass die Korngröße einen Einfluss darauf hat, wie 
schnell sich ein Stoff im Wasser löst. 
…beobachten, dass sich Zucker schneller im Wasser löst, wenn 
man rührt. 

3 Verschiedene Alltags-
Stoffe/Materialien werden 
auf Wasserlöslichkeit getes-
tet (Salz, Pfeffer, Sand, Öl, 
Spülmittel, Honig, …) 

…erkennen, dass Wasserlöslichkeit eine Eigenschaft nur von 
manchen Stoffen ist (nicht alle Stoffe/Materialien sind wasser-
löslich) 
 

4 Gesättigte Salzlösung her-
stellen und im Vergleich: 
Gesättigte Zuckerlösung 
herstellen 

…lernen, dass man nicht eine beliebige Menge eines Stoffes lö-
sen kann und dass sich manche Stoffe besser in Wasser lösen als 
andere. 
 

4-5 Salzlösung über Nacht / 
mehrere Tage in einer fla-
chen Schale auf der Fens-
terbank → Wasser verduns-
tet, Salz bleibt zurück 

…erkennen (erneut), dass der gelöste Stoff beim Lösen nicht 
verschwindet, sondern erhalten bleibt. Damit erweist sich die 
Erkenntnis aus Tag 2 (gelöste Stoffe verschwinden nicht) als 
tragfähig. 
…erkennen, dass der Lösungsprozess umkehrbar ist, dass man 
also die beiden in einer Lösung gemischten Stoffe trennen kann. 

5 Eigenschaften von Lösun-
gen: Unterschiedliche 
Stoffe werden gelöst (Salz, 
Honig, Essig, Lebensmittel-
farbe …) 

…erkennen, dass Lösungen andere Eigenschaften haben als ihre 
Ausgangsstoffe (v. a. nicht einfach dieselben Eigenschaften wie 
das Lösungsmittel Wasser). 
…erkennen, dass Lösungen von ihren Ausgangsstoffen manche 
Eigenschaften ‚erben‘. 

Tabelle 3: Fachlicher Ablaufplan der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser 
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8| (Bildungs-)Sprachliche Zielstrukturen 
Im sprachbildenden Fachunterricht gilt es, die Schüler*innen bei Verständnis, Erwerb und Ge-

brauch der fürs fachliche Lernen notwendigen sprachlichen Mittel gezielt zu unterstützen. Die 

sprachliche Bedarfsanalyse und Sprachplanung hat ihren Ausgangspunkt deshalb in den fach-

didaktischen Überlegungen und der fachlichen Planung der UE (s. Kapitel 7). Nur so kann ent-

schieden werden, welche Formen im fachlichen Kontext und der konkreten fachlichen Unter-

richtsplanung notwendig bzw. angemessen sind, und deshalb funktional-pragmatisch motiviert 

in den Fokus der Lernenden gerückt werden sollen. Dabei sind nicht nur fach- sondern auch 

bildungssprachliche Mittel zu bedenken und zu fokussieren und die sprachliche Heterogenität 

der meisten Klassen darf nicht aus dem Blick geraten (s. Kapitel 2 und 3).  

8.1| Bedarfsanalyse & Sprachplanung 

Fachlernen und Konzepterweiterung sind immer auch mit Sprachlernen verbunden (s. Kapi-

tel 3), wie das folgende Beispiel aus der Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen in Wasser 

illustriert: Das Salz löst sich im Wasser nicht auf, denn im (alltagssprachlich korrekten) Verb 

auflösen steckt das Nicht-länger-Bestehen, das Verschwinden von etwas. Das Salz verschwindet 

aber gerade nicht (Fehl-/Präkonzept von Schüler*innen), sondern löst sich im Wasser (fach-

sprachlich), d. h., es entsteht eine Lösung und das Salz ist ‚noch da‘, auch wenn man es nicht 

mehr sehen kann. Doch löst sich das Salz wirklich selbst? Oder wird es nicht vielmehr gelöst, 

indem viele winzig kleine Wasserteilchen gegen die Salzstücke stoßen und dabei winzig kleine 

Salzteilchen ablösen, die dann ‚zwischen die Wasserteilchen rutschen‘? Das passiert zudem 

nicht nur mit dem Salz im einzelnen Experiment, sondern immer. Weil Löslichkeit eine Eigen-

schaft von Stoffen ist, kann und muss man generalisieren und abstrahieren wie in (7), (8) und 

(9). 

(7) Wenn man Salz in Wasser gibt, dann wird das Salz gelöst.  

(8) Das heißt, Salz ist wasserlöslich. 

(9) Gibt man einen wasserlöslichen Stoff in Wasser, wird dieser Stoff gelöst. 

Das Erkennen und Beschreiben von Wenn-Dann-Beziehungen wie in (7) und (9) ist ein zentrales 

Lernziel des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts und bildet eine wichtige, anschlussfähige 

Grundlage für das naturwissenschaftliche Lernen im Fachunterricht der Sekundarstufe (s. o., 

vgl. Steffensky, 2015). Gleichzeitig sind solche Sätze bildungssprachlich, denn in bildungs-

sprachlichen Kontexten und gerade im naturwissenschaftlichen Unterricht  

geht es darum, für Aussagen und Sachverhalte[] eine Allgemeingültigkeit zu beanspruchen. 
Deshalb tendiert Bildungssprache (wie die Fach- und Wissenschaftssprache) zur Entpersonali-
sierung und Abspaltung aller individuellen und situativen Bezüge der Beobachtung. Verallge-
meinerung ist sprachlich die Voraussetzung für Erkenntnis und Erkenntniskommunikation 
(Feilke, 2012, S. 10). 
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Um fachliche Konzepte wie das Materie-Konzept oder Teilchenvorstellungen auf- bzw. aus-

bauen zu können, müssen Schüler*innen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht sprachlich 

und gedanklich von den Beobachtungen eines Experiments abstrahieren und Zusammenhänge 

generalisieren. Zu den sprachlichen Mitteln, die dies ermöglichen, gehören u. a. Deagentivie-

rungsmittel wie man und werden-Passiv sowie Konditionalsätze mit dem Konnektor wenn bzw. 

mit Verb-erst-Stellung (s. (7) bzw. (9)).  

Mithilfe des Planungsrahmens (s. Kapitel 4.3.1) nach (Tajmel, 2009) ist in Tabelle 4 übersichtlich 

dargestellt, welche bildungssprachliche Funktion in (7), (8) und (9) mithilfe welcher Sprach-

struktur(en) und mit welchem Fachvokabular erfüllt wird. Dabei wird Bezug genommen auf das 

Erreichen der wichtigsten fachlichen Lernziele (s. Kapitel 7.2) durch die gemeinsame und von 

der Lehrkraft unterstützte sprachliche Reflexion und Ko-Konstruktion im Unterrichtsgespräch 

(s. Conceptual Change-Ansatz, Kapitel 5.2).  

Thema Aktivitäten Sprachfunktionen Sprachstrukturen Vokabular 

Lösen von Stof-
fen in Wasser; 
zentrale fachli-
che Lernziele: 

 

Stoffe bleiben 
beim Lösen er-
halten. 

 

Wasserlöslich-
keit ist eine 
Stoff-eigen-
schaft 

(Versuche …) 

 

Sprachliche Re-
flexion der Ver-
suche & Erwei-
tern der fachli-
chen Konzepte 

(…) 

 

Präzisierung & Dif-
ferenzierung 

 

Verallgemeinern 

allgemeingültige 
Wenn-Dann-Bezie-
hungen ausdrücken 

 

 

 

Kondensation bzw. 
Ökonomie 

 

 

 

Deagentivierung / 
Anonymisierung 

(…) 

 

Fachvokabular 

 

 

 

wenn-Konditionale 
(Wenn man Salz in 
Wasser gibt, dann wird 
das Salz gelöst.) 

 

V1-Konditionale (Gibt 
man Salz in Wasser, 
wird das Salz gelöst.) 

 

werden-Passiv, man 

(…) 

 

(sich) lösen, 
wasserlöslich, 
der Stoff, -e 

↑ ↑ ↑ ↑ ↑ 

Dieses Thema …beinhaltet 
diese Aktivitä-
ten 

Diese Aktivitäten 
verlangen diese 
Sprachfunktionen… 

…nach dieser Struk-
tur… 

…unter Ver-
wendung die-
ses Vokabulars 

Tabelle 4: Anwendung des Planungsrahmens für die Bedarfsanalyse (1) 
Hier: Sprachbedarf für die fachlich angemessene Kommunikation über die wesentlichen fachli-
chen Lernziele in der UE. Planungsrahmen nach Tajmel (2009, S. 149) bzw. Gibbons (1993) und 

Somani/Mobbs (1997), s. Kapitel 4.3.1. 
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Ausgehend von der fachlichen Planung der Unterrichtseinheit lassen sich so die zentralen 

sprachlichen Mittel ausmachen, mit denen die Schüler*innen angemessen über fachliche Kon-

zepte kommunizieren können. Einerseits sind dies präzise und differenzierende Fachwörter wie 

Stoff, (sich) lösen (statt auflösen) und wasserlöslich, andererseits sind dies Prozeduren wie 

Deagentivierung (z. B. mithilfe von man oder werden-Passiv) sowie generalisierende konditio-

nale Satzgefüge (mit wenn oder V1-Stellung). Die angeführten, für das fachliche Lernen not-

wendigen Sprachfunktionen sind bildungssprachliche kommunikative Funktionen bzw. Proze-

duren, die auch die Fach- und Wissenschaftssprache prägen, s. Kapitel 2 (vgl. Czicza & Hennig, 

2011; Feilke, 2012; Kniffka & Roelcke, 2016). Sowohl diese konzeptionell schriftlichen Sprach-

funktionen als auch die zugehörigen Sprachstrukturen und das Vokabular stellen für das Fach-

lernen der Schüler*innen potenzielle Hürden dar (s. Kapitel 2). Sie stehen deshalb in der vorge-

stellten sprachbildenden Sachunterrichtseinheit aus sprachdidaktischer Sicht im Fokus. Dabei 

gilt es, die Schüler*innen „bei den […] Konstruktionen, die ihnen leichtfallen, ‚abzuholen‘, um 

sie dann (den Verwendungskontext beibehaltend) an andere, komplexere Ausdrucksalternati-

ven heranzuführen“ (Bryant et al., 2017, S. 288). Es geht darum, die Schüler*innen auf ihrem 

Weg von Alltagsbegriffen hin zu Fachbegriffen respektive von alltagssprachlichen, in der kon-

zeptionell mündlichen Sprache vorkommenden Strukturen zu konzeptionell schriftlicheren, bil-

dungssprachlichen Strukturen gezielt zu unterstützen. Hierfür ist es notwendig, die jeweiligen 

Sprachmittel aus sprachwissenschaftlicher und Spracherwerbsperspektive zu beleuchten, um 

so ihre potenzielle Schwierigkeit für ein- und mehrsprachige Schüler*innen in der vierten 

Grundschulklasse einschätzen zu können.  

8.1.1| Fachwörter 

Fachwörter sind Nomen (z. B. Molekül), Adjektive (z. B. polar) und Verben (z. B. lösen), die im 

Rahmen eines Fachbereichs durch Definitionen fixiert sind, also exakt und eindeutig gebraucht 

werden. Sie sind für die Präzision, Differenzierung und Ökonomie von fachbezogener Kommu-

nikation wichtig (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016, S. 61) und für die Entwicklung und den Ausbau 

von fachspezifischem Wissen in der Schule unerlässlich, denn „das Erlernen von Fachwörtern 

ist immer mit der Bildung mentaler Modelle verbunden“ (I. Weis, 2013, S. 2). Eine Schwierigkeit 

von Fachwörtern liegt deshalb im kognitiven Bereich: Um sie richtig gebrauchen und verstehen 

zu können, müssen auch die entsprechenden Vorstellungen bzw. Konzepte ausgebildet sein. 

Eine sprachliche Schwierigkeit ist dabei ihre Polysemie: Häufig haben bestimmte Fachwörter in 

anderen Fachbereichen oder im Alltag eine andere Bedeutung. Das betrifft vor allem „die so 

genannten morphologisch oder semantisch motivierten Fachwörter“ (Riebling, 2013a, S. 136), 

deren Bedeutung tatsächlich oder scheinbar aus anderen Wörtern hergeleitet werden kann. So 

bedeutet lösen in Chemie etwas anderes als in Mathematik bzw. in der allgemeinsprachlichen 

Verwendung im Kontext von Aufgaben oder Problemen (s. u.). Solche Wörter, die weniger 

fremd erscheinen und in der Alltagssprache (oder einem anderen Fachkontext) häufig verwen-

det werden, scheinen deshalb besonders leicht zu sein. Mit ihrer Schreibung oder Aussprache 

haben dann auch die wenigsten Schüler*innen ein Problem. Oft führen solche Fachwörter aber 

zu fachlichen Fehlvorstellungen.  
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Wortschatz ist ein zentraler Bestandteil sprachlicher Kompetenz und der enge Zusammenhang 

von fachlichem und sprachlichem Lernen ist hinsichtlich des Wortschatzerwerbs besonders of-

fensichtlich (vgl. z. B. McWilliams, 2006, S. 302). Nach Apeltauer (2008, S. 244) werden in allen 

Fächern insgesamt pro Schuljahr bis zu 3000 Wörter neu eingeführt – Sprachausbau in der 

Schule ist also zu einem nicht geringen Teil Wortschatzausbau. Insbesondere für Kinder mit 

einem eher kleinen deutschsprachigen Wortschatz, kann das eine enorme Herausforderung 

darstellen (vgl. Ahrenholz, 2010a). Der individuelle Wortschatz eines Sprechers (bzw. Sprach-

lernenden) ist in seinem mentalen Lexikon im Langzeitgedächtnis organisiert. Da das Wort 

Schnittstelle aller sprachlichen Strukturebenen ist (vgl. Knobloch, 2016), gehören zum menta-

len Lexikoneintrag jedes Wortes neben semantisch-konzeptuellen, d. h. bedeutungsbezogenen 

Informationen immer auch phonologische, graphematische, morphologische, (morpho-)syn-

taktische und (funktional-)pragmatische Informationen. Der Erwerb eines Wortes umfasst all 

diese Informationen. Will man den Erwerb bestimmter Wörter im Fachunterricht unterstützen, 

ist es deshalb wichtig, diese Wörter nicht isoliert einzuführen und zu thematisieren, sondern 

im Kontext ihrer Verwendung. Dabei sollten zudem sowohl mündliche als auch schriftliche Re-

präsentationsformen einbezogen werden (vgl. z. B. Kurtz, 2012). 

In der hier vorgestellten UE sind aus fach(-sprach-)licher Sicht vor allem drei Fachwörter zent-

ral: (sich) lösen, wasserlöslich und Stoff. Im Folgenden werden diese drei aus fachlichen Grün-

den ausgewählten Wörter kurz linguistisch beschrieben, insbesondere mit Blick auf solche As-

pekte, die für Schüler*innen der vierten Klasse schwierig sein könnten. Daneben kommen in 

der UE (auf den Arbeitsmaterialien, Arbeitsblättern etc.) noch weitere Wörter vor, die den ein- 

oder mehrsprachigen Schüler*innen unbekannt oder unvertraut sein können und die das fach-

liche Lernen dadurch behindern können, wie z. B. Ahrenholz (2010) in seiner Analyse einer Sa-

chunterrichtsstunde anschaulich zeigt. Insbesondere bildungs- und fachsprachliche Wörter wie 

Becherglas, Puderzucker oder verdunsten können nicht als bekannt vorausgesetzt werden und 

müssen mehr oder weniger intensiv thematisiert oder erklärt werden (s. Kapitel 8.1.4). 

Das Verb lösen [ʹløːzṇ] ist ein schwach flektierendes, transitives Verb. Die Verwendungskon-

texte und Bedeutungen von lösen sind vielfältig und unterscheiden sich z. T. recht stark vonei-

nander bzw. sind nicht ohne Weiteres voneinander ableitbar. Duden online zählt sieben Bedeu-

tungen mit weiteren Unterkategorien, (vgl. Dudenredaktion, o. J.-a), das DWDS (Digitales Wör-

terbuch der deutschen Sprache) unterscheidet sogar zehn Bedeutungen des Wortes (s. Tabelle 

5). Lösen ist also ein polysemisches Wort, das Grundschüler*innen insbesondere aus der ge-

rade in der Schule sehr häufigen dritten Bedeutung (s. Tabelle 5) bekannt sein sollte, in der es 

z. B. im Fach Mathematik häufig vorkommt. Es existieren zudem einige Partikelverben mit dem 

Stamm lös-, die sich semantisch oft mit Teilbedeutungen von lösen überschneiden: auflösen, 

ablösen, herauslösen, auslösen. 

Im chemisch-physikalischen Bereich ist lösen ein Fachwort (s. Punkt 8 in Tabelle 5), das seman-

tische Ähnlichkeit mit dem alltagssprachlichen auflösen hat. Das Fachwort lösen bezeichnet ei-

nen Vorgang, bei dem beim Mischen eines flüssigen Lösungsmittels und eines weiteren (festen, 

gasförmigen oder flüssigen) Stoffes ein homogenes Stoffgemisch, die Lösung entsteht (s. Kapi-

tel 7.1). Anders als das alltagssprachliche Verb auflösen nahelegt, verschwindet ein gelöster 

Stoff jedoch nicht, sondern ist lediglich nicht mehr (als Feststoff) sichtbar.  
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 Bedeutung Beispiele 

1. etw. losmachen, trennen, abtrennen eine Briefmarke mit Wasser vom Um-
schlag lösen 

2. etw. lose machen, lockern eine Krawatte lösen 

3. etw. entwirren, auflösen, enträtseln, bewältigen den Knoten lösen, ein Rätsel, Problem, 
eine (Mathe-)Aufgabe lösen 

4. etw. für nichtig erklären, aufheben, auflösen die Verlobung lösen 

5. sich in etw. verwandeln, auflösen (gehoben) die Verzweiflung löste sich in Tränen 

6./7. aus etw. heraustreten, sich aus etw. herauslö-
sen 

ein Tier löste sich aus der Herde, ein 
Schuss löste sich 

8. Stoffe in einer Flüssigkeit zergehen lassen, auf-
lösen (Fachwort Chemie, Physik) 

Zucker, Salz, eine Tablette in Wasser lösen 

9. etw., besonders einen Fahrschein durch Zah-
lung erwerben 

eine Fahrkarte, Eintrittskarte lösen 

10. etw. erlösen (veraltet) vgl. Grimm’sches Wörterbuch, DWB-On-
line (J. Grimm & Grimm, 2004 Bd. 12, 
Spalte 1190-1197) 

Tabelle 5: Bedeutungen des Wortes lösen, verändert nach DWDS (o. J.) 

Der gelöste Stoff nimmt die Patiens-Rolle des transitiven Verbs lösen ein und wird als Akkusa-

tivobjekt realisiert. Das Lösungsmittel kann dabei als Agens in der Subjektposition auftreten (s. 

(10)), wird aber meist nicht als Subjekt, sondern in einer (fakultativen) in-Präpositionalphrase 

ausgedrückt, wie in (11). Da in naturwissenschaftlichen Kontexten meist nebensächlich ist, wer 

der Verursacher des Lösungsvorgangs (z. B. der Versuchsleiter) ist, wird häufig auf Deagentivie-

rungsstrukturen zurückgegriffen (wie man in (12) bzw. das werden-Passiv in (13), s. u.). Eine 

sehr häufig genutzte Möglichkeit, das Agens zu vermeiden, stellt auch die reflexive Variante des 

Verbs dar: sich lösen. Hier tritt der gelöste Stoff an die Subjektposition und das Akkusativobjekt 

wird durch ein sich realisiert, das keine neuen semantischen Informationen trägt (s. (14)). 

(10) Wasser löst Zucker. 

(11) Nina löst den Zucker in Wasser. 

(12) Man löst den Zucker in Wasser. 

(13) Der Zucker wird in Wasser gelöst. 

(14) Zucker löst sich in Wasser. 

Das Adjektiv wasserlöslich [ʹvasɐˌløːslɪç] ist ein Kompositum aus dem Nomen Wasser und dem 

Adjektiv löslich, einer deverbalen Derivation aus dem Verbstamm lös- und dem Suffix -lich. Es 

handelt sich um ein semantisch transparentes Wortbildungsprodukt: Wasserlöslich sind solche 

Stoffe, die in Wasser löslich sind, d. h., die in Wasser gelöst werden können. Wasserlöslichkeit 

ist eine dichotome Eigenschaft von Stoffen: Manche Stoffe sind wasserlöslich (z. B. Salz, Zu-

cker), andere nicht (z. B. Sand). Das Adjektiv wasserlöslich ist deshalb nicht komparierbar, ob-

wohl es aus fachlicher Sicht durchaus Unterschiede hinsichtlich der Löslichkeit von Stoffen gibt 
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(s. Kapitel 7). Wasserlöslich kommt in der UE vorwiegend im prädikativen Gebrauch vor (vgl. 

(15) und (16)). Aus sprachlicher Sicht sind hinsichtlich des Fachworts wasserlöslich aufgrund 

seiner semantischen Transparenz kaum Schwierigkeiten zu erwarten – sofern das dem Fach-

wort lösen zugrundeliegende Konzept verstanden wird. 

(15) Zucker löst sich in Wasser, d. h. Zucker ist wasserlöslich. 

(16) Sand löst sich nicht in Wasser, d. h. Sand ist nicht wasserlöslich. 

Das Nomen Stoff [ʃtɔf] gehört zur Klasse der stark deklinierenden Maskulina ohne Umlaut im 

Paradigma (Gen. Sg.: Stoff(e)s, Nom. Pl.: Stoffe). Auch Stoff ist ein polysemisches Wort. Das 

DWDS unterscheidet drei Bedeutungen (s. Tabelle 6). Die erste Bedeutung des Wortes Stoff 

(vgl. Tabelle 6) ist für Viertklässler*innen sicherlich die vertrauteste Verwendungsweise. Die 

zweite, abstrakte bildungssprachliche Bedeutung spielt in der Grundschule wahrscheinlich 

noch keine Rolle und ist auch im Kontext der UE nicht von Interesse. Anders als lösen (s. o.) ist 

Stoff in der hier fokussierten dritten Bedeutung (s. Tabelle 6) eigentlich kein chemisches Fach-

wort i. e. S., sondern ein wissenschaftssprachlicher Begriff, der in verschiedenen (insbesondere 

naturwissenschaftlichen) Disziplinen verwendet wird. Zur Verwendung im vorliegenden Kon-

text passend definiert Duden online das Wort Stoff als „in chemisch einheitlicher Form vorlie-

gende, durch charakteristische, physikalische und chemische Eigenschaften gekennzeichnete 

Materie“ (vgl. Dudenredaktion, o. J.-b). Wenngleich das Wort Stoff zunächst keine größeren 

Lernschwierigkeiten erwarten lässt, ist das dahinterliegende Konzept komplex und eng mit der 

Entwicklung des Basiskonzepts Materie verknüpft (s. Kapitel 5 und 7). In der vierten Klasse ist 

davon auszugehen, dass vielen Schüler*innen diese Verwendung des Wortes Stoff in- und au-

ßerhalb des Sachunterrichts bereits begegnet ist, es kann jedoch nicht erwartet werden, dass 

alle Schüler*innen diese Bedeutung des Wortes bereits kennen und das Wort entsprechend 

sicher und richtig verwenden können. Für den Begriff und das dahinter liegende Materie-Kon-

zept gilt dabei, dass der Sachunterricht hier nur ‚vorbereitenden‘ Charakter hat und die Schü-

ler*innen nicht zu einem fertigen Materie-Konzept führen muss bzw. kann, sondern nur an-

schlussfähige Vorstellungen mit anschlussfähigem Vokabular zum Ziel haben kann (s. Kapitel 5 

und 7).  

 Bedeutung Beispiele 

1. aus […] Fasern […] hergestelltes Gewebe, das in 
breiten, sehr langen Bahnen in den Handel kommt 
und besonders zu Kleidungsstücken, Bettwäsche, 
Gardinen verarbeitet wird. 

ein seidener, wollener, leinener Stoff, 
ein leichter, schwerer, dicker […] Stoff, 
ein bügelfreier Stoff 

2. etw., das die thematische Grundlage für eine künst-
lerische Gestaltung, eine wissenschaftliche Darstel-
lung bildet 

Stoff für einen Film, Roman 
Unterricht: Stoff für die Prüfung 
Gespräche: Stoff für Diskussion 

3. etw. Gegenständliches, Körperhaftes, das sich 
durch räumliche Ausdehnung auszeichnet 

 

 einzelner, bestimmter, gegenständlicher, körper-
hafter Bestandteil der objektiven Realität (Wissen-
schaft) 

ein chemischer, pflanzlicher Stoff 
ein fester, flüssiger, gasförmiger Stoff 
ein (an-)organischer Stoff 

 Drogen, Alkohol, Benzin (salopp) uns geht der Stoff aus 

Tabelle 6: Bedeutungen des Wortes Stoff, verändert nach DWDS (o. J.) 
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8.1.2| Deagentivierung 

Deagentivierung, also die „Ausblendung des Handlungsträgers“ (Feilke, 2012, S. 9), ist eine kon-

zeptionell schriftliche bildungssprachliche, wissenschaftssprachliche und fachsprachliche Pro-

zedur. Deagentivierung bzw. Anonymisierung (vgl. Kniffka & Roelcke, 2016) oder Entpersonali-

sierung (vgl. Feilke, 2012) dient der konzeptionell schriftlichen Situations- und Handlungsent-

bindung (vgl. Koch & Oesterreicher, 1985). Nach dem Wissenschaftskommunikationsmodell 

von Czicza/Hennig (2011) ergibt sich das Bedürfnis, den Handlungsträger sprachlich nicht aus-

zudrücken, aus dem pragmatischen Gebot der Origo-Exklusivität: Für den Erkenntniszuwachs 

(als Ziel von Wissenschaftskommunikation) und angesichts der angestrebten Objektivität in der 

Wissenschaft ist es unerheblich, wer etwas erhoben, beobachtet oder durchgeführt hat, von 

Interesse sind nur was und wie. Dies gilt auch für die Sprache im Fachunterricht, die im Gravi-

tationsfeld von Wissenschaftssprache, Fachsprache und konzeptioneller Schriftlichkeit steht (s. 

Kapitel 2 und 3). Von aktuellen, situativ eingebundenen Erfahrungen z. B. in Versuchen und 

Experimenten im Fachunterricht muss sprachlich und kognitiv abstrahiert werden, damit ein 

‚individueller Erkenntniszuwachs‘ (also Lernen) hinsichtlich allgemeiner Regelhaftigkeiten und 

Zusammenhänge stattfinden kann. Der Sachunterricht ist für die Schüler*innen in der Grund-

schule eine wichtige Gelegenheit, um die bildungssprachliche Prozedur Deagentivierung und 

ihre (wissenschafts-)kommunikative Funktion kennenzulernen und zu reflektieren. Denn wäh-

rend die Handlungsträger in den erzählenden Textgenres aus dem Deutschunterricht wichtig 

und zentral sind, sind Sachtexte und Versuchsbeschreibungen im Sachunterricht stärker wis-

senschaftsorientiert und damit bildungssprachlicher (vgl. auch Heppt et al., 2016; Obermayer, 

2013) und die Kommunikation über fachliche Konzepte verlangt Abstraktion und Verallgemei-

nerung u. a. mittels Deagentivierung (s. o.). Die sprachlichen Möglichkeiten der Deagentivie-

rung im Deutschen fassen Hennig/Niemann (2013) systematisch zusammen (s. Tabelle 7). 

Sprachliche  
Deagentivierungsmittel 

Beispiel 

Infinitivkonstruktionen Um Salz in Wasser zu lösen, … 

Nominalisierung (v.a. deverbale) Zur Vorbereitung des Experiments müssen die Tische leer sein. 

Partizipialattribut Die für den Versuch benötigten Materialien stehen auf dem 
Pult.  

Subjektschub Der Versuch hat gezeigt, dass… 

Indefinitpronomen man Wenn man Salz in Wasser gibt, dann … 

werden-Passiv: Vorgangspassiv Wenn ein Löffel Salz in ein Glas Wasser gegeben wird, dann … 

sein-Passiv: Zustandspassiv In einer wässrigen Salzlösung ist Salz in Wasser gelöst. 

Halbmodalverben Sand scheint nicht wasserlöslich zu sein. 

lassen sich + Infinitiv Auch Zucker lässt sich in Wasser lösen. 

Reflexivkonstruktionen Zucker löst sich in Wasser. 

Tabelle 7: Möglichkeiten der sprachlichen Deagentivierung 
im Kontext einer UE zum Lösen von Stoffen in Wasser, Liste der sprachlichen Deagentivierungs-

mittel nach Hennig/Niemann (2013, S. 447). 
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Neben verbalen und nominalen Sprachmitteln, die die verbale Kategorie Person grundsätzlich 

vermeiden (z. B. Infinitivkonstruktionen, deverbale Nominalisierungen und Partizipialattribut), 

gibt es auch solche Deagentivierungsmittel, die die verbale Kategorie Person beibehalten. Dazu 

gehören im nominalen Bereich der Subjektschub und das Indefinitpronomen man und im ver-

balen Bereich Passiv, Halbmodale und lassen- sowie Reflexivkonstruktionen. Auch in einer Ein-

heit zum Lösen von Stoffen in Wasser in der Grundschule wäre die Verwendung all dieser 

Deagentivierungsmittel grundsätzlich möglich (s. Tabelle 7). Aus Gründen der didaktischen Re-

duktion wurden in der hier vorgestellten UE jedoch neben der durch das zentrale Fachwort 

quasi vorgegebenen Reflexivkonstruktion sich lösen nur zwei dieser sprachlichen Deagentivie-

rungsmittel zur Fokussierung ausgewählt, und zwar das Indefinitpronomen man sowie das wer-

den-Passiv. Weshalb gerade diese beiden Sprachmittel ausgewählt wurden, wird im Folgenden 

ausgeführt. Entscheidend war dabei die grundlegende didaktische Idee, die bildungssprachli-

che Prozedur Deagentivierung funktional-pragmatisch zu thematisieren und dabei die Schü-

ler*innen von einer einfachen, alltagssprachlichen Form (man) ausgehend an eine komplexere, 

bildungssprachliche Ausdrucksalternative (werden-Passiv) heranzuführen (vgl. Bryant et al., 

2017, S. 288). Weitere sprachliche Deagentivierungsmittel kommen in der UE vor allem im bil-

dungssprachlich angereicherten Zusatzmaterial vor (s. Kapitel 9.4). 

Während man auch in der konzeptionell mündlichen Alltagssprache häufig vorkommt und den 

Viertklässler*innen sicherlich vertraut ist, zählt das werden-Passiv zum bildungssprachlichen 

Inventar und ist potenziell schwierig. So zeigt z. B. Feilke (2012), dass die bildungssprachliche 

Verwendung des Passivs in „generischer Funktion“ (ebd., S. 11) für Schüler*innen noch in der 

siebten Klasse zu einem Stolperstein bei der Interpretation von Textaufgaben werden kann. Das 

werden-Passiv wird im Deutschen aus dem Partizip II eines transitiven Vollverbs und dem Au-

xiliar werden gebildet. Während im Aktiv (s. (17)) transitiver Verben das Agens als Subjekt und 

das Patiens als Akkusativobjekt ausgedrückt werden, wird im Passiv (s. (18)) das Patiens zum 

Subjekt und steht meist an Topik-Position. Das Agens kann zwar fakultativ mithilfe einer Präpo-

sitionalphrase mit von/durch ausgedrückt werden, bleibt aber meist implizit. Gerade dadurch 

eignet sich das Passiv so gut zur Deagentivierung.  

(17) Nina misst 50 ml Wasser ab. 

(18) 50 ml Wasser werden (von Nina) abgemessen. 

Ein didaktischer Vorteil der Deagentivierungsmittel man und Passiv gegenüber Partizipialkon-

struktionen oder Infinitiven ist ihre strukturelle Ähnlichkeit bzw. Verwandtschaft zu agentivi-

schen, aktiven Sätzen: Man kann als unbestimmtes Subjekt das Agens des Aktivsatzes einfach 

ersetzen, ohne dass sich die Satzstruktur ändert (s. (19) und (20)), denn man-Sätze sind Aktivs-

ätze. Und Aktivsätze wie (19) können systematisch in Passivsätze wie (21) transformiert wer-

den. 

(19) Nina gibt einen Löffel Salz in 50 ml Wasser. 

(20) Man gibt einen Löffel Salz in 50 ml Wasser. 

(21) Ein Löffel Salz wird in 50 ml Wasser gegeben. 
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Die (systematischen) Ähnlichkeiten und Unterschiede zwischen den Sätzen in (19) bis (21) er-

möglichen den Schüler*innen einen direkten und relativ einfachen Vergleich zwischen den Sät-

zen sowohl hinsichtlich der jeweils gegebenen Informationen (Bedeutungsseite) als auch hin-

sichtlich der sprachlichen Form (s. Kapitel 9). Beide Deagentivierungsmittel erlauben es den 

Schüler*innen außerdem, alltagssprachlichere Formulierungen umzuformulieren und sich 

dadurch bildungssprachlicher bzw. eher ‚wie Wissenschaftler*innen‘ auszudrücken (s. Kapi-

tel 9).  

Dass man für ein- und mehrsprachige Schüler*innen der vierten Klasse nicht weiter schwierig 

sein sollte, steht wahrscheinlich außerfrage, wird aber z. B. auch durch die Analyse von münd-

lichen Schüleräußerungen im Sachunterricht der ersten Klasse von Hövelbrinks (2014) bestä-

tigt. Sowohl ein- als auch mehrsprachige Schüler*innen verwendeten in der dort untersuchten 

Unterrichtseinheit das Indefinitpronomen relativ häufig, nämlich 53 mal in 2024 Äußerungen 

(Fallgruppe mehrsprachiger Schüler*innen) bzw. 94 mal in 3078 Äußerungen (Fallgruppe ein-

sprachiger Schüler*innen) (vgl. Hövelbrinks, 2014, S. 164).  

Weniger klar ist dagegen, wie schwierig das werden-Passiv für Schüler*innen der vierten Klasse 

tatsächlich ist. Einerseits zeigt Feilke (2012), dass das Passiv noch für Siebtklässler*innen 

schwierig sein kann. Andererseits verwenden in der von Hövelbrinks (2014) untersuchten UE 

schon Erstklässler*innen vereinzelt das werden-Passiv, das hier allerdings insgesamt nur sechs-

mal vorkommt, davon fünfmal in der Fallgruppe einsprachiger Schüler*innen und nur einmal in 

der Fallgruppe mehrsprachiger Schüler*innen (vgl. ebd.). Ein Blick in die Forschung zum Erst- 

und Zweitspracherwerb des werden-Passivs soll deshalb dabei helfen, einzuschätzen, wie 

schwierig es für Viertklässler*innen ist. Aus Spracherwerbsperspektive stellt das Passiv eine 

komplexe Lernaufgabe auf verschiedenen Ebenen dar (vgl. ausführlich Wegener, 1998): Mor-

phologisch müssen das Auxiliar werden und seine Flexion sowie die Bildung des Partizip II 

schwacher und starker Verben bekannt sein. Gelernt werden muss außerdem, dass das Partizip 

II nicht nur aktive Bedeutung (Perfektbildung), sondern auch passive Bedeutung haben kann. 

Hinsichtlich der lexikalischen Semantik müssen Sprachlernende in Erst- und Zweitsprache ler-

nen, welche Verben passivfähig sind und welche nicht. An der Schnittstelle von Syntax und 

Semantik gilt es zudem herauszufinden, dass im Passiv das Patiens syntaktisch als Subjekt in 

Topikposition steht, während das Agens unterdrückt wird und nur fakultativ mit einer Präposi-

tionalphrase realisiert werden kann, sodass die meisten Passivsätze oberflächlich einstellig 

sind. Semantisch bleiben die Verben jedoch zweistellig, d. h. das Agens muss implizit ‚mitge-

dacht‘ werden. Funktional-pragmatisch ermöglicht das Passiv dadurch, eine Handlung aus Sicht 

des Patiens zu beschreiben und dabei vom Agens abzusehen, d. h. zu deagentivieren. 

8.1.2.1| Das werden-Passiv im Erstspracherwerb 

Das Passiv ist eine komplexe und konzeptionell schriftliche Struktur, die „im dialektalen sowie 

im umgangssprachlichen Bereich […] eher selten zu finden ist“ (Roelcke, 2011, S. 120). Entspre-

chend kommt das Passiv im gesprochenen Deutsch und erst recht in der Sprache von Eltern 

gegenüber ihren kleinen Kindern eher selten vor. So finden sich in 63 aufgezeichneten Stunden 

Interaktion zwischen Leo und seiner Mutter im CHILDES-Korpus (vgl. MacWhinney, 2000) in 

den Äußerungen der Mutter insgesamt nur 84 werden-Passivkonstruktionen (vgl. Abbot-Smith 

& Behrens, 2006). Leo, der Deutsch als Erstsprache erwirbt, verwendet selbst erste werden-
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Passivkonstruktionen trotzdem bereits vor Vollendung des dritten Lebensjahrs (vgl. ebd.), ge-

nau wie auch andere Kinder des CHILDES-Korpus  (vgl. Hartung, 2003). Kinder unter drei Jahren 

neigen jedoch dazu, Passivsätze nach der Agens-zuerst-Strategie zu interpretieren, sodass sie 

das Patiens in Topikposition als Agens missverstehen (vgl. H. Grimm et al., 1975). Dittmar et al. 

(vgl. 2014) zeigen experimentell, dass Kinder mit Deutsch als Erstsprache erst zwischen drei 

und fünf Jahren beginnen, Passiv zu verstehen und einigermaßen sicher zu interpretieren. Doch 

auch ältere (Vorschul-)Kinder nutzen noch vorrangig ihr Weltwissen und interpretieren Passivs-

ätze eher nach pragmatischer Wahrscheinlichkeit als nach der syntaktischen Struktur (vgl. Scha-

ner-Wolles et al., 1986). In der Untersuchung von (vgl. Mills, 1985) analysierte nur die Gruppe 

der ältesten Kinder mit einem mittleren Alter von 7;2 Jahren auch semantisch abweichende 

Passivsätze syntaktisch korrekt. Die Daten zur Passivrezeption sprechen also dafür, dass Kinder 

mit Deutsch als Erstsprache das Passiv ab dem Grundschulalter sicher beherrschen. Jedoch 

scheinen Kinder auch in diesem Alter noch kaum Passivkonstruktionen zu produzieren. So fin-

det Hövelbrinks (2014) in mündlichen Äußerungen von Erstklässler*innen nur sehr wenige Pas-

sivkonstruktionen (s. o.), und auch Rickheit (1975) findet in 2400 mündlichen Redetexten von 

Grundschüler*innen zwischen sechs und zehn Jahren weniger als 1% Passivsätze. Selbst auf 

passiv-elizitierende Fragen antworten in der Untersuchung von Haberzettl (1998) nur wenige 

der 15 teilnehmenden Erstklässler*innen mit einem Passivsatz. Grundschulkinder scheinen das 

Passiv produktiv also eher zu vermeiden. Dazu passt auch, dass das Passiv im schulischen 

Deutschunterricht erst relativ spät thematisiert wird. In Baden-Württemberg stehen das Erken-

nen, Verstehen und Bilden des Passivs beispielsweise erst in Klassenstufe 7/8 (auf gymnasialem 

Niveau bereits in Klasse 5/6) als Lernziel im aktuellen Bildungsplan (vgl. Ministerium für Kultus, 

Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2016a).  

8.1.2.2| Das werden-Passiv im Zweitspracherwerb 

Eine kleine Studie mit Sechstklässler*innen von Dollnick (2000, im Folgenden nach Eckhardt, 

2008, S. 88) gibt Hinweise darauf, dass es möglicherweise problematisch ist, das Passiv in der 

Schule erst so spät zu thematisieren. Im Abschlusstest einer Unterrichtseinheit im Fach Biologie 

zum Thema ‚Verdauen‘, in der insgesamt vierzehn schriftliche Passivkonstruktionen vorkamen, 

bildeten von 15 Schüler*innen nur vier eine korrekte Passivkonstruktion. Die anderen vermie-

den das Passiv entweder ganz oder machten Fehler bei seiner Bildung. Von den insgesamt zwölf 

an der Studie teilnehmenden Kindern, die Deutsch als Zweitsprache lernten (bzw. eine andere 

Herkunftssprache als Deutsch hatten), bildeten nur zwei eine korrekte Passivform (vgl. Dollnick, 

2000; Eckhardt, 2008). Trotz der kleinen Stichprobe und der generell schwierigen Elizitierung 

von Passiväußerungen (vgl. Haberzettl, 1998) deutet dies darauf hin, dass das Passiv für Schü-

ler*innen, die Deutsch als Zweitsprache erwerben, eine Herausforderung bzw. ein bildungs-

sprachlicher ‚Stolperstein‘ sein könnte. 

Wegener (1998) untersucht den zweitsprachlichen Passiverwerb von insgesamt sechs Grund-

schulkindern zwischen 6 und 11 Jahren, von denen jeweils zwei Kinder Türkisch, Russisch bzw. 

Polnisch als Erstsprache sprechen. Jedes Kind wurde dabei über einen Zeitraum von mindestens 

zwei bis über drei Jahren begleitet. Der Beginn der Erhebung lag dabei zwischen dem 1. und 

dem 8. Monat nach dem ersten Deutschkontakt. Wegeners Analysen beruhen hauptsächlich 
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auf Aufnahmen spontaner mündlicher Sprachdaten sowie „unterschiedlich stark gelenkte[r] Er-

zählungen von Bildfolgen und Tests zu verschiedenen grammatischen Phänomenen“ (ebd., S. 

149). Während ein rezeptiver Passivtest (Ausagieren von Passivsätzen mit Holzfiguren) zeigte, 

dass alle sechs Kinder nach ein bis zwei Jahren Deutschkontakt Passivsätze problemlos verstan-

den, kommen im gesamten Korpus von über 65 Stunden Aufnahmezeit bei allen sechs Kindern 

zusammen „nur 32 spontan geäußerte werden-Passivsätze vor“ (ebd.). Dabei stellt Wegener 

große Unterschiede zwischen den Kindern fest: Zwar bilden alle Kinder nach ein bis zwei Jahren 

Deutschkontakt vereinzelte Passivformen, doch nur zwei Kinder (die beiden polnischsprachi-

gen, etwas älteren Kinder) nutzen diese auch von da an in passivfordernden Kontexten. Die 

anderen Kinder dagegen vermeiden es weitgehend, Passivsätze zu bilden. Worauf die Unter-

schiede im Passiverwerb der sechs Kinder und insbesondere die Vermeidungshaltung gegen-

über der spontansprachlichen Passivproduktion einiger Kinder zurückzuführen sind (z. B. Alter, 

Erstsprache, Umweltbedingungen, Häufigkeit des Passivs im Input, o. Ä.) lässt sich aufgrund des 

Studiendesigns nicht sagen. 

Ein Verfahren der Elizitierung von Passivsätzen erprobte Schneitz (2015) in einer Stichprobe 

von 22 DaZ-Lernenden mit unterschiedlichen Erstsprachen im Grundschulalter (6;8 – 9;8 Jahre), 

die an einer Sprachfördermaßnahme teilnahmen. Als Sprechanlass dienten Fotos von der Stoff-

katze Mimi in unterschiedlichen Situationen sowie die Frage: Was passiert hier mit Mimi? Zehn 

der 22 Proband*innen antworteten auf mindestens fünf von insg. sechs Items mit einem kor-

rekten Passiv-Satz, was Schneitz als erfolgreichen / abgeschlossenen Erwerb des werden-Pas-

sivs interpretiert (ebd., S. 230). Nur drei Kinder äußerten in keinem der Items einen Passivsatz. 

Die Tendenz zur Vermeidung des Passivs (vgl. Haberzettl, 1998, 1998) wird zumindest in der 

Testsituation bei Schneitz (2015) nicht bestätigt. Ihre Untersuchung sagt jedoch nichts darüber 

aus, ob die Kinder das Passiv in spontanen Äußerungen verwenden oder vermeiden. Zudem 

untersuchte Wegener (1998) Kinder, die erst im Grundschulalter begannen, Deutsch zu lernen, 

während Schneitz‘ Probandinnen schon „in der KiTa in aktiven Kontakt mit der Zweitsprache 

Deutsch traten und bereits dort viermal wöchentlich DfdS-Sprachförderung erhielten“ 

(Schneitz, 2015, S. 225).9 

Ein stabiles Forschungsdesign bietet die Studie von Cristante (2016), die systematisch das Ver-

ständnis und die Verarbeitung (mittels Eye-tracking) von Passivsätzen durch Grundschulkinder 

mit Deutsch als L1 und als L2 sowie durch Erwachsene mit Deutsch als L1 vergleicht. Die Stich-

probe besteht aus insgesamt fünf Gruppen, und zwar 27 Erwachsenen mit L1 Deutsch, 24 Erst-

klässler*innen mit L1 Deutsch, 25 Viertklässler*innen mit L1 Deutsch und 17 Erstklässler*innen 

sowie 24 Viertklässler*innen mit L1 Türkisch und L2 Deutsch. Erwerbsbeginn des Deutschen 

liegt in beiden DaZ-Gruppen im Kindergartenalter (3 bis 4 Jahre). Die Ergebnisse des Offline-

Tests zum Passivverständnis zwischen den Gruppen unterschieden sich nicht signifikant vonei-

nander, d. h. alle Gruppen interpretierten die Passivsätze korrekt, auch die Erstklässler*innen 

mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache. Hinsichtlich der mittels Eye-tracking online gemessenen 

Verarbeitung der Passivsätze stellte Cristante (2016) jedoch Unterschiede fest: Der Vergleich 

der einsprachigen Erwachsenen und der beiden Gruppen von Erstklässler*innen zeigt, dass die 

 
9 DfdS (Deutsch für den Schulstart): Sprachförderkonzept an Heidelberger Kindertagesstätten unter der wissen-

schaftlichen Leitung und Begleitung der Universität Heidelberg (Erika Kaltenbacher und Hana Klages), vgl. 
http://www.deutsch-für-den-schulstart.de/. 

http://www.deutsch-für-den-schulstart.de/
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Agens-zuerst-Strategie „bei L1-Kindern stärker ausgeprägt [ist] als bei Erwachsenen und bei L2-

Kindern stärker als bei L1-Kindern“ (Cristante & Schimke, 2018, S. 179). Alle drei Gruppen revi-

dieren diese Strategie noch während sie den Passivsatz hören, die Erwachsenen beginnen mit 

dieser Revision jedoch früher als die L1-Kinder, die wiederum vor den L2-Kindern mit der Revi-

sion beginnen. „Anscheinend fällt es diesen Gruppen jeweils schwerer, die agent first-Strategie 

aufzugeben, und die zielsprachliche Interpretation aufzubauen“ (ebd.). Diesen Unterschied 

zwischen Kindern mit Deutsch als L1 und als L2 findet Cristante (2016) dagegen nicht (mehr) 

bei den Viertklässler*innen. Cristante/Schimke (2018) gehen deshalb davon aus, dass sich der 

Unterschied in der Interpretation von Passivsätzen bei den Erstklässler*innen vor allem 

dadurch erklären lässt, dass Kinder mit Deutsch als L2 in der ersten Klasse noch deutlich weni-

ger Erfahrung mit dem Passiv machen konnten als die Kinder mit Deutsch als L1. Dieser Erfah-

rungsvorsprung gleicht sich über die Schuljahre möglicherweise aus, sodass hinsichtlich des 

Verständnisses und der Verarbeitung des Passivs in der vierten Klasse keine Unterschiede zwi-

schen Kindern mit Deutsch als Erst- und als Zweitsprache mehr feststellbar sind.  

Die vorliegenden Studien zum Zweitspracherwerb des deutschen werden-Passivs im Kindesal-

ter zeichnen kein einheitliches Bild und beruhen oft auf kleinen Stichproben. Hinsichtlich der 

Rezeption ist davon auszugehen, dass mit einer Erwerbsdauer von mindestens ein bis zwei Jah-

ren ab Deutschkontakt zu rechnen ist (vgl. Wegener, 1998), wobei die Unterschiede in der Ver-

arbeitung und im Verständnis von Passivsätzen zwischen Kindern mit Deutsch als Erst- und als 

Zweitsprache über die Schuljahre zu verschwinden scheinen, was aber Erfahrungen mit dieser 

komplexen Struktur voraussetzt (vgl. Cristante & Schimke, 2018). Die vorgestellten Studien deu-

ten zudem darauf hin, dass manche Grundschüler*innen mit Deutsch als Zweitsprache mög-

licherweise anhaltend Schwierigkeiten mit der Bildung des Passivs haben. Die weitgehende Ver-

meidung des Passivs in der Spontansprache durch DaZ-Lernende könnte u. a. auf Erwerbs-

schwierigkeiten zurückzuführen sein. Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass auch Grund-

schulkinder mit Deutsch als Erstsprache kaum Passivsätze produzieren bzw. das Passiv sogar 

vermeiden (s. o.). Ob für diese Vermeidungstendenz die Komplexität der Sprachstruktur oder 

z. B. eine kindliche, ‚agenslastige‘ Konzeptualisierung von Handlungen und Vorgängen verant-

wortlich ist, lässt sich anhand der gegenwärtigen Forschungsgrundlage nicht eindeutig beant-

worten. 

8.1.2.3| Das werden-Passiv in der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser 

Auf Basis der vorgestellten Forschungsergebnisse ist davon auszugehen, dass die meisten ein- 

und mehrsprachigen Kinder in Regelklassen am Ende der Grundschulzeit das Passiv verstehen 

können. Bei der Bildung des Passivs könnten insbesondere Schüler*innen mit Deutsch als 

Zweitsprache noch Schwierigkeiten haben. Dass Grundschulkinder kaum spontan Passivsätze 

produzieren bzw. diese sogar vermeiden, auch wenn sie sie verstehen und in Testsituationen 

auch produzieren können, zeigt, dass es sich hierbei um eine den Kindern eher fremde, bil-

dungssprachliche Struktur handelt. Fraglich ist jedoch, wie wichtig es im Kontext des sprachbil-

denden Sachunterrichts ist, die Kinder dazu zu bringen, das werden-Passiv zu verwenden. Das 

zentrale sprachliche Lernziel der UE hinsichtlich der Deagentivierung in Bildungssprache (sowie 

Wissenschafts- und Fachsprache) ist eher funktionaler als formeller Art: Die Kinder sollen er-
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kennen, dass und vor allem warum in bildungssprachlichen bzw. wissenschaftsorientierten Tex-

ten das Agens vermieden wird – anders als z. B. in narrativen Texten, die sie aus dem Deutsch-

unterricht kennen. D. h. es geht vor allem um das Entdecken und Reflektieren funktional be-

gründeter Sprachvariation. Mithilfe der ihnen vertrauten man-Sätze sind die Kinder zudem so-

fort in der Lage, selbst ebenfalls bildungssprachlichere (weil deagentivierte) Äußerungen zu 

produzieren. Das werden-Passiv stellt dabei eine komplexere, konzeptionell schriftlichere Aus-

drucksalternative dar, die den Schüler*innen in der unten vorgestellten UE angeboten wird. 

Dadurch haben sie die Chance, eine zentrale Funktion des Passivs (nämlich das Deagentivieren) 

zu verstehen. Das werden-Passiv wird hier deshalb vor allem durch wenig aufdringliche Metho-

den des FoF fokussiert (s. u.). Die Schüler*innen erhalten in der UE deshalb keine aufwendige, 

an den jeweiligen Lernstand angepasste Sprachförderung hinsichtlich der Vorläufer- und Teil-

fähigkeiten des Passiverwerbs, wie dies in additiven Sprachförderangeboten möglich und für 

manche Kinder notwendig ist (vgl. Schneitz, 2015), sondern vor allem Passiv-Input mit funktio-

nalen Hinweisen, die das Form-Meaning-Mapping unterstützen können. 

8.1.3| Konditionalsätze 

Konditionalsätze „versprachlichen einen gedachten wenn-dann-Zusammenhang zwischen zwei 

Aussagen. Dabei wird eine sachliche Voraussetzung im bedingenden Satz mit einer sachlichen 

Konsequenz im Matrixsatz gedanklich fest verbunden“ (Dudenredaktion, 2016, S. 1099). Der 

‚Prototyp‘ des Konditionalsatzes besteht aus einem durch die Subjunktion wenn eingeleiteten 

Nebensatz und einem Matrixsatz, der fakultativ das Korrelat dann (oder so) enthält (s. (22)). 

Daneben können konditionale Beziehungen auch mithilfe anderer Konnektoren (z. B. falls, so-

fern) ausgedrückt werden (vgl. ebd.), die hier nicht im Fokus stehen.  

(22) Wenn man Salz in Wasser gibt, (dann) wird das Salz gelöst. 

Gefüge mit wenn-Satz können nicht nur eine konditionale (22), sondern auch eine temporale 

(23) oder eine epistemische/faktische (24) Lesart haben (Eisenberg, 2013, S. 339). 

(23) Wenn du das Salz ins Wasser gegeben hast, musst du rühren. 

(24) Wenn du jetzt schon so viel Salz geholt hast, kannst du uns ja etwas abgeben. 

Zifonun et al. (1997) machen jedoch „das generalisierende konditional-hypothetische Konditi-

onale“ als Grundbedeutung bzw. als den ‚unmarkierten Fall‘ konditionaler Satzgefüge aus (vgl. 

Zifonun et al., 1997, S. 2283). Auf generalisierende Art und Weise über konditionale Relationen 

zu sprechen, ist im (natur-)wissenschaftlichen Kontext unerlässlich, geht es hier doch darum, 

möglichst allgemeingültige Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge zu beschreiben. Und Konditio-

nalsätze eignen sich sehr gut dazu, „Regularitäten und Gesetzmäßigkeiten zu formulieren“ 

(ebd.).  

Gerade für das naturwissenschaftliche Fachlernen in der Schule ist es wichtig, von konkreten 

Beobachtungen und Erfahrungen zu abstrahieren und generelle Zusammenhänge, Gesetzmä-

ßigkeiten oder Regularitäten zu beschreiben bzw. zu begreifen. Wenn-Dann-Beziehungen her-

zustellen ist deshalb ein wesentliches Lernziel des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts 

(s. o., vgl. Steffensky, 2015). Agel et al. (2012) berichten, dass Konditionalsätze bereits in den 
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unteren Klassen der Sekundarstufe zu den von naturwissenschaftlichen Fachlehrkräften ausge-

machten sprachlichen Anforderungen an ein Protokoll gehören.  

Im Deutschen kann das konditionale Verhältnis zwischen sachlicher Voraussetzung und Konse-

quenz nicht nur mithilfe von Konnektoren (insb. wenn) ausgedrückt werden, sondern auch 

durch Verberststellung im bedingenden, unselbständigen Satz (25). Diese Variante des Kondi-

tionalsatzes wird im Folgenden als V1-Konditionalsatz bezeichnet, in der Literatur findet man 

zudem die Bezeichnungen Stirnsatz (z. B. Eisenberg, 2013) sowie uneingeleiteter Konditional-

satz (z. B. Kniffka, 2010). Eine Nachstellung des bedingenden Satzes ist zwar möglich (s. (26), 

vgl. Eisenberg 2013) und ein Korrelat kann verwendet werden (27). Meist wird jedoch der be-

dingende Satz dem Matrixsatz vorangestellt und kein Korrelat verwendet. Dann erscheint das 

V1-Konditionalsatz-Gefüge oberflächlich wie eine Reihung zweier Sätze mit Verberst-Stellung 

wie in (25).  

(25) Gibt man Salz in Wasser, löst es sich. 

(26) Salz löst sich, gibt man es in Wasser. 

(27) Gibt man Salz in Wasser, so löst es sich. 

V1-Konditionalsätze können (meist) durch wenn-Sätze substituiert werden, unterliegen jedoch 

bestimmten syntaktischen Restriktionen (vgl. z. B. Pittner, 2011).10 Insbesondere im unmarkier-

ten Fall, dem generalisierend-hypothetischen Konditionalen (vgl. Zifonun et al. 1997, S. 2283), 

sind wenn- und V1-Konditionalsätze semantisch weitgehend austauschbar. In rein temporaler 

Bedeutung scheinen V1-Konditionalsätze dagegen im Gegensatz zu wenn-Satzgefügen nur sehr 

selten vorzukommen: So finden Auer/Lindström (2011) in einer Korpus-Studie unter insgesamt 

815 V1-Konditionalsätzen nur einen einzigen temporalen V1-Konditionalsatz (vgl. Auer & Lind-

ström, 2011, S. 243f.). 

Unterschiede im Gebrauch von wenn- und V1-Konditionalsatz finden sich jedoch vor allem hin-

sichtlich der Register-Variation: Wesentlich für das Vorkommen von V1-Konditionalsätzen 

scheint der Grad (konzeptioneller) Schriftlichkeit einer Äußerung bzw. eines Texts zu sein: Wäh-

rend wenn-Konditionalsätze sowohl mündlich als auch schriftlich häufig vorkommen, ist der V1-

Konditionalsatz eine ausgesprochen schriftliche Konstruktion und im gesprochenen Deutsch 

äußerst selten, wie Auer/Lindström (2011) zeigen. In einer quantitativen vergleichenden Ana-

lyse verschiedener schriftlicher wie mündlicher Korpora untersuchen die Autoren das Vorkom-

men von V1-Konditionalsätzen (V1-K.). In einem mündlichen Korpus aus diversen Transkripten 

von TV-Shows, Kiosk-Gesprächen, Bewerbungsgesprächen etc. finden Auer/Lindström nur 0.02 

V1-K. pro 1000 Tokens (Wörter). Dagegen stehen 0.11 V1-K. pro 1000 Tokens im untersuchten 

Korpus der Regionalzeitung Mannheimer Morgen bzw. 0.41 V1-K. pro 1000 Tokens in einem 

Subkorpus des LIMAS-Korpus11, welches eine ganze Bandbreite verschiedener geschriebener 

Textgenres enthält (vgl. Auer & Lindström, 2011, S. 225ff.). In den schriftlichen Korpora, die 

Auer/Lindström untersuchen, kommen wenn-Konditionalsätze (wenn-K.) ungefähr gleich oft 

 
10 S. auch die linguistische Diskussion zur syntaktischen (Un-)Integriertheit und die Restriktionen von V1-Konditio-

nalsätzen (vgl. Bacskai-Atkari, 2018; Freywald, 2013; Pittner, 2011; Reis & Wöllstein, 2010). 
11 LIMAS-Korpus: Linguistik und Maschinelle Sprachbearbeitung, 1970-71, Leibniz-Institut für Deutsche Sprache 

(IDS), nähere Informationen: https://www1.ids-mannheim.de/kl/projekte/korpora/archiv/lim.html, abgerufen 
am 30.01.2021. 

https://www1.ids-mannheim.de/kl/projekte/korpora/archiv/lim.html


Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

90 

bzw. doppelt so oft vor wie V1-K. (vgl. ebd., s. Tabelle 8). Daten zum Vorkommen von wenn-K. 

im mündlichen Vergleichskorpus fehlen bei Auer/Lindström (2011). Als Näherungswert für die 

Häufigkeit des wenn-K. im mündlichen Deutschen wurde deshalb im Korpus Gesprochene Spra-

che des Digitalen Wörterbuchs der deutschen Sprache (DWDS)12 eine einfache Token-Abfrage 

für die Subjunktion wenn durchgeführt. Diese ergab, dass 8380 von insg. ca. 2.86 Mio. Tokens 

dieses Korpus auf wenn entfallen, d. h. wenn kommt im Korpus Gesprochene Sprache ca. 2.93-

mal pro 1000 Tokens vor.13  

 Eigene Analyse Analysen von Auer/Lindström (2011) 

DWDS Subkorpus Ge-
sprochene Sprache 

mündlicher  
Korpus  

Mannheimer  
Morgen 

LIMAS- 
Subkorpus 

V1-K. keine Daten 0.02 0.11 0.41 
wenn-K.  2.93 keine Daten 0.21 0.44 

Tabelle 8: V1.-K. und wenn-K. in geschriebener/gesprochener Sprache 
Vorkommen von V1-Kondi-tionalsätzen bzw. wenn-Konditionalsätzen in div. gesprochenen und 
geschriebenen Korpora nach Auer/Lindström (2011) bzw. nach einer eigenen Analyse, jeweils in 

Vorkommen pro 1000 Tokens.   

Aber auch Textgenre und field (vgl. Halliday, 1978) spielen eine wichtige Rolle hinsichtlich des 

Vorkommens von V1-Konditionalsätzen: Besonders häufig kommen V1-K. in dem von 

Auer/Lindström (2011) untersuchten LIMAS-Subkorpus nämlich „in legal, scientific and regula-

tory texts“ (ebd., S. 226) vor. In juristischen und (natur-)wissenschaftlichen Texten dienen sie 

dem Versprachlichen von „law-like regularities“ (ebd.). Unter regulatory texts verstehen die 

Autoren instruierende bzw. anleitende Texte, z. B. „how to use a typewriter, how to play a card 

game, etc.“ (ebd.). Andere Textgenres, „particularly literary texts, are notoriously lacking in the 

List of V1-C examples“ (ebd.).  

Der V1-Konditionalsatz ist also eine konzeptionell wie medial sehr schriftliche Konstruktion und 

wird insbesondere in (natur-)wissenschaftlichen, juristischen und instruierenden Texten häufig 

verwendet. In naturwissenschaftlichen Kontexten wird der V1-Konditionalsatz besonders 

„gerne zur Formulierung von konditionierten Gesetzen (‚wenn-dann-Sätzen‘) benutzt“ (Wein-

rich, 2003, S. 743f.). Auch in (naturwissenschaftlichen) Schulbüchern wird der V1-K. gern ver-

wendet und kommt bereits in Schulbüchern für den Sachunterricht der Grundschule vor (vgl. 

Benholz & Rau, 2011, S. 2; Obermayer, 2013, S. 128; Siegmund, 2012). Damit ist der V1-K. eine 

bildungssprachliche Konstruktion, die – ohne Konnektor auskommend – kürzer ist als der wenn-

(dann-)Satz und so auch zur bildungssprachlichen Verdichtung bzw. Kondensation beiträgt. In 

gesprochener Sprache kommt der V1-Konditionalsatz kaum vor und ist den Schüler*innen des-

halb wahrscheinlich nicht aus der konzeptionell mündlichen Alltagssprache bekannt. Auch in 

literarischen Texten wird der V1-Konditionalsatz eher nicht genutzt und ist somit im Deutsch-

unterricht wahrscheinlich seltener als im naturwissenschaftlichen Fachunterricht. Damit ist der 

naturwissenschaftliche Fachunterricht der Ort, an dem die (meisten) Schüler*innen diese un-

vertraute Konstruktion erwerben müssen. Will man sie dabei unterstützen, bietet es sich an, 

 
12 „Das Korpus Gesprochene Sprache umfasst Transkripte von Reden, Parlamentsprotokollen und Interviews aus 

dem gesamten 20. Jahrhundert.“ (https://www.dwds.de/d/korpora/spk, abgerufen am 29.01.2021).  
13  Korpustreffer für "wenn", aus dem Korpus Gesprochene Sprache des Digitalen Wörterbuchs der deutschen 

Sprache, https://www.dwds.de/r/?corpus=spk&q=wenn, abgerufen am 29.01.2021. 

https://www.dwds.de/d/korpora/spk
https://www.dwds.de/r/?corpus=spk&q=wenn
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von dem in der gesprochenen Sprache häufigen wenn-(dann-)Konditionalsatz auszugehen und 

die Schüler*innen die semantische Ähnlichkeit sowie die syntaktischen Unterschiede zwischen 

beiden Konstruktionen entdecken zu lassen.14 

Auch aus der Erwerbsperspektive scheint dieses Vorgehen sinnvoll, denn Nebensätze mit der 

Subjunktion wenn gehören im deutschen Erstspracherwerb zu den frühesten Subordinations-

strukturen der Kinder (vgl. H. Grimm, 1973, S. 145ff.). So verwundert es auch nicht, dass wenn 

im Korpus der Längsschnittstudie von Augst et al. (2007) in allen untersuchten Jahrgangsstufen 

der Grundschule (2, 3, 4) jeweils die häufigste Subjunktion ist (ebd.: 292). Wenn-Satzgefüge 

sind im Grundschulalter von Kindern mit Deutsch als Erstsprache längst erworben und stellen 

keine Schwierigkeit für die Schüler*innen dar. Im Zweitspracherwerb könnte die Verbletzt-Stel-

lung deutscher Nebensätze aber für Kinder schwierig zu produzieren sein, die noch nicht lange 

Deutsch lernen (vgl. z. B. Diehl et al., 2000, S. 109ff.).  

Der V1-Konditionalsatz gilt dagegen vor allem aus zwei Gründen als schwierig (vgl. Benholz & 

Rau, 2011; Kniffka, 2010; Langer, 2010): Erstens kommt er nur in bestimmten, schriftlichen 

Texten vor und ist deshalb im alltäglichen, mündlichen Input der Kindern sowie in literarischen 

Genres wenig frequent. Er ist also eine unvertraute, bildungssprachliche Konstruktion (s. o.). 

Zweitens wird die konditionale Beziehung zwischen den beiden ausgedrückten Sachverhalten 

(Voraussetzung und Konsequenz) nicht durch ein Wort ausgedrückt und muss allein aufgrund 

der Verberststellung erkannt werden. Dabei ist Verberststellung im Deutschen nichts außerge-

wöhnliches, den Kindern aber nicht aus Konditionalsätzen (28), sondern aus Entscheidungsfra-

gen (29), Imperativen (30) und den im Mündlichen häufigen V1-Narrativen (z. B. in Witzen (31)) 

bekannt. Konditionale Zusammenhänge werden in gesprochenem Deutsch dagegen nur äu-

ßerst selten mit V1-K. ausgedrückt (vgl. Auer & Lindström, 2011). Die wenigen Beispiele für 

gesprochene V1-K., die Auer/Lindström (2011) finden, sind zudem ausschließlich Potenzialis- 

und Irrealis-Konditionalsätze und beginnen mit Verbformen wie hätte, sollte, wäre (vgl. ebd., S. 

250ff.). Realis-Konditionalsätze im Indikativ, wie sie für naturwissenschaftliche Texte typisch 

sind, finden Auer/Lindström (2011) in ihrem mündlichen Korpus (450 000 Tokens) dagegen gar 

nicht. 

(28) Verdunstet das Wasser aus einer Salzlösung, bleibt das Salz zurück. 

(29) Verdunstet das Wasser? 

(30) Stelle eine Schale mit Salzlösung auf die Fensterbank. 

(31) Kommt ein Mann zum Arzt … 

Im Grundschulalter haben Kinder, die Deutsch als Erstsprache sprechen, die Verberststellung 

wie alle Wortstellungsvarianten des Deutschen längst erworben (vgl. z. B. Clahsen, 1988). Im 

kindlichen bzw. jugendlichen Zweitspracherwerb wird die Verberst-Stellung in Entscheidungs-

fragen vor der Verbletzt-Stellung von Nebensätzen erworben (vgl. Diehl et al., 2000) und ist 

deshalb nicht als sehr schwierig einzustufen. Die eigentliche und zentrale Erwerbsaufgabe ist 

 
14 Kniffka/Roelcke (2016) zufolge verdienen bei der Vermittlung von Fachsprachen im Unterricht sowohl eingelei-

tete als auch ungeleitete Konditionalsätze (also wenn-K. und V1-K.) neben Kausalsätzen, Finalsätzen und kon-
trastbezeichnenden Nebensätzen „[b]esondere Beachtung“ (ebd., S. 71). 
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also auch hier nicht die Form selbst, sondern das Form-Meaning-Mapping: Ein- und mehrspra-

chige Kinder müssen erkennen, dass zwei direkt aufeinander folgende Sätze, die oberflächlich 

beide Verberststellung zu haben scheinen, tatsächlich ein konditionales Satzgefüge sind, dass 

hier also ohne Konnektor „eine sachliche Voraussetzung im bedingenden Satz mit einer sachli-

chen Konsequenz im Matrixsatz gedanklich fest verbunden [wird]“ (Dudenredaktion, 2016, S. 

1099).  

Zum Verständnis von V1-Konditionalsätzen im Spracherwerb gibt es leider keine dem Verfasser 

dieser Arbeit bekannten Untersuchungen. Vorliegende Daten zum Gebrauch von V1-K. durch 

Kinder und Jugendliche bestätigen aber, dass diese Konstruktion schwierig ist. Augst et al. 

(2007) untersuchen in einer Längsschnittstudie die Entwicklung der Textkompetenz im Grund-

schulalter. Das Kernkorpus (echter Längsschnitt) besteht pro Klassenstufe (2, 3, 4) aus jeweils 

5 Texten unterschiedlicher Textsorten (Erzählung, Bericht, Instruktion, Beschreibung, Argu-

mentation), von n = 39 Grundschüler*innen, also aus insgesamt 585 Texten. Während wenn 

auf allen drei Klassenstufen die häufigste genutzte Subjunktion ist, kommt der V1-Konditional-

satz so gut wie gar nicht vor (s. Tabelle 9). Von den 39 Probandinnen, die an dieser Studie teil-

nahmen, schrieben in der 6. Klassenstufe 16 Schüler*innen erneut jeweils 5 Texte – und ver-

wendeten V1-K. bereits ab und zu. In Vergleichskorpora mit Texten von Erwachsenen bzw. von 

Schüler*innen der 7. bzw. 9. Klasse (teils abweichende Schreibaufgaben) machten V1-K. mit 

zunehmendem Alter einen zunehmenden Anteil aller Konditionalsätze aus. Dabei erreichen die 

Erwachsenen ungefähr das Niveau, das Auer/Lindström (2011) in ihrer Korpusanalyse im Kor-

pus der Regionalzeitung Mannheimer Morgen gefunden haben (s. Tabelle 8). Der V1-K. scheint 

also im Verlauf der Sekundarstufe erworben zu werden, wird jedoch auch noch von jugendli-

chen Schüler*innen deutlich seltener verwendet als von Erwachsenen.15  

 Korpus der Längsschnittstudie Folgekorpus Vergleichskorpora 

Klasse 2 3 4 5 7 9 Erw. 
n (Schüler) 39 39 39 16 60 60 14 
Texte je S 5 5 5 5 3 3 5 
n (Texte) 195 195 195 80 180 180 70 

V1K. pro K. 0% ca. 1% 0% ca. 3% ca. 9% ca. 12% ca. 31% 

Tabelle 9: Verwendung von V1-Konditionalsätzen durch Schüler*innen bei Augst et al. (2007)  
Anteil der V1-Konditionalsätze (V1-K.) an den von Schüler*innen bzw. Erwachsenen verwende-
ten gesamten Konditionalsätzen (K.) in verschiedenen Textgenres in der Studie von Augst et al. 

(2007), ungefähre Prozent-Werte aus Grafik in Augst et al. (2007, S. 307) abgelesen. 

Ricart Brede (2014) untersucht 166 Versuchsprotokolle von 166 Schüler*innen der achten 

Klasse dahingehend, ob sich der Konnektorengebrauch bzw. die Satzverknüpfung von Schü-

ler*innen abhängig davon unterscheidet, ob sie Deutsch als alleinige Erstsprache (DaM, n = 80), 

Deutsch als eine Erstsprache neben einer weiteren Erstsprache (Bili, n = 35) oder Deutsch als 

Zweitsprache (DaZ, n = 51) sprechen. Wenn-Konditionalsätze kommen in den Versuchsproto-

kollen aller drei Gruppen häufig vor, und zwar durchschnittlich zwischen 15.10 und 18.37 mal 

 
15 Allerdings weichen die Schreibaufträge der Vergleichskorpora in Klasse 7 und 9 hinsichtlich der Themen und der 

Anzahl (und damit auch der Textsorten) von den Schreibaufträgen der Längsschnittstudie ab, was die Aussage-
kraft des Vergleichs einschränkt. Der Erwachsenen-Vergleichskorpus beruht dagegen auf denselben Schreibauf-
trägen wie der Korpus der Längsschnittstudie. 
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pro 100 Clauses16 (Ricart Brede, 2014, S. 67). Dabei ist der Anteil der Schüler*innen, die wenn-

K. in ihren Protokollen nutzen, insgesamt hoch (DaM: 68.8%, Bili: 57.1%, DaZ: 72.6%). Dagegen 

nutzen insgesamt nur 6 % der Schüler*innen also nur zehn Schüler*innen V1-Konditionalsätze. 

Von diesen zehn sprechen acht Deutsch als alleinige Erstsprache und jeweils nur ein*e Schü-

ler*in gehört den beiden anderen untersuchten Gruppen an. Dass nur so wenige Achtkläss-

ler*innen den V1-K. verwenden, zeigt, wie unvertraut vielen von ihnen diese bildungssprachli-

che, in naturwissenschaftlichen Kontexten häufig auftretende Konstruktion ist. Angesichts der 

Häufigkeit des V1-K. in naturwissenschaftlichen Texten und seinem Vorkommen bereits in 

Schulbüchern für den Sachunterricht in der Grundschule erscheint es deshalb sinnvoll, den Er-

werb dieser Konstruktion in der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser im naturwissenschaftli-

chen Sachunterricht gezielt zu unterstützen. 

8.1.4| Weitere bildungssprachliche Formen 

Neben den zentralen sprachlichen Zielstrukturen und Fachwörtern kommen in einer zehnstün-

digen Unterrichtseinheit im Sachunterricht natürlich noch weitere bildungssprachliche Sprach-

mittel vor, die den Schüler*innen unbekannt oder unvertraut sein können. Deutlich wird z. B. 

bei Ahrenholz (2010a), dass auch vermeintlich einfache, bildungssprachliche Wörter nicht als 

bekannt vorausgesetzt werden können. Als Lehrkraft sollte man sich dessen bewusst sein, um 

so Verständnis- und Kommunikationsschwierigkeiten im Unterricht schneller zu bemerken und 

unterstützend eingreifen zu können. In manchen Fällen kann es auch sinnvoll sein, vorbereitete 

Hilfsmittel wie aufbereiteten Input, Wortschatzkarten oder schriftliche und mündliche Formu-

lierungshilfen einzusetzen, um den Schüler*innen das fach(-sprach-)liche Lernen zu erleichtern. 

Bei der sprachbewussten Unterrichtsplanung hilft auch hier wieder der Planungsrahmen aus 

dem Scaffolding-Ansatz (s. 4.3.1). Im Folgenden wird exemplarisch das Vorgehen bei der Pla-

nung und Gestaltung einzelner Unterrichtsaktivitäten und der Unterrichtsmaterialien darge-

stellt. 

Während alltagssprachlich häufige Nomen wie Wasser und Zucker als bekannt vorausgesetzt 

werden können, gilt dies nicht ohne Weiteres für bildungssprachliche Wörter (Versuch, Mate-

rial) und Nominalisierungen (Anweisung). Unbekannt ist sicherlich das Labor-Fachwort Becher-

glas, das deshalb mit einem beschrifteten Bild auf der Versuchsanleitung (s. Abbildung 2, S. 

100) eingeführt wird. In Anlehnung an Tajmel (2009) werden dabei auch morphologische Infor-

mationen zur Pluralflexion sowie zum Genus (mithilfe des definiten Artikels) angegeben. Die 

Verb-Präpositionsverbindungen füllen in, schütten in und geben in sind bildungssprachliche Al-

ternativen zu den alltagssprachlichen, konzeptionell mündlichen (süddeutschen) Partikelver-

ben reintun und reinmachen. Vor allem das semantisch sehr offene geben in bietet sich als For-

mulierungsalternative für die Schüler*innen an und wird deshalb in Formulierungshilfen ver-

wendet (s. u.). Schwierigkeiten sind möglicherweise beim Verb schütten zu erwarten, dass 

Schüler*innen aufgrund der lautlichen Ähnlichkeit mit dem Verb schütteln verwechseln kön-

nen, wie Agel et al. (2012) berichten. 

 
16 Ein Clause ist eine Verbalphrase und besteht aus einem Phrasenkopf (meist ein finites Verb) mit all seinen Argu-

menten und Adjunkten. Damit ist jeder Teilsatz normalerweise ein Clause (z. B. jeder Hauptsatz oder jeder Ne-
bensatz) und die Anzahl der Clauses in einem Text entspricht ungefähr der Anzahl der im Rahmen der Interven-
tionsstudie operationalisierten T-Units (s. u., Kapitel 11.8).  
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Das Verb (sich) auflösen ist zwar das alltagssprachliche Pendant zum Fachwort sich lösen, kann 

aber insb. Kindern mit Deutsch als Zweitsprache unbekannt sein, genauso wie das Verb ver-

schwinden. Beide sollen aus fachlichen Gründen nicht gezielt unterstützt werden, dagegen wird 

sich lösen fokussiert. Als einfachere Versprachlichungsalternative von Beobachtungen sollten 

zudem den meisten Kindern Formulierungen wie (32) oder (33) zur Verfügung stehen, sodass 

verschwinden und auflösen für eine erste, nähesprachliche Kommunikation über die Beobach-

tungen nicht benötigt werden. 

(32) Jetzt ist der Zucker weg. 

(33) Man kann den Zucker nicht mehr sehen. 

Abgesehen von auflösen, verschwinden und weg sein kommt das in Tabelle 10 angeführte Vo-

kabular im reichhaltigen, bildungssprachlichen schriftlichen Input der UE vor, d. h. in Versuchs-

anleitungen, Lückentexten, Textpuzzles, halbschriftlichen Aufgaben etc. (s. Kapitel 9). 

Thema Aktivitäten Sprachfunktionen Sprachstrukturen Vokabular 

Lösen von 
Stoffen in 
Wasser 

Versuche in 
Kleingruppen 

Instruktionen be-
folgen 

 

 

 

 

 

Benennen 

 

 

 

Beobachtungen 
versprachlichen 

Imperativ:  

Lest die Anwei-
sung genau durch. 

 

 

die Anweisung, -en 

der Versuch, -e 

das Material, -ien 

das Becherglas, -gläser 

(der Zucker) 

(das Wasser) 

 

Milliliter (ml) 

 

füllen (in)  

schütten (in) 

geben (in) 

rühren 

mischen, 
die Mischung, -en 

 

(sich) auflösen,  
(nicht) verschwinden,  
(nicht) weg sein 

(sich) lösen, wird gelöst 

↑ ↑ ↑ ↑ ↑ 

Dieses 
Thema 

…beinhaltet 
diese Aktivi-
täten 

Diese Aktivitäten 
verlangen diese 
Sprachfunktio-
nen… 

…nach dieser 
Struktur… 

…unter Verwendung dieses 
Vokabulars 

Tabelle 10: Anwendung des Planungsrahmens für die Bedarfsanalyse (2) 
Hier beispielhaft ausgefüllt für einen Versuch in der Kleingruppe zum Lösen von Zucker in Was-

ser (Planungsrahmen nach Gibbons, 1993; Somani & Mobbs, 1997; Tajmel, 2009). 
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8.2| Zusammenfassung der sprachlichen Lernziele 

Aus den fachlichen Lernzielen und den fachdidaktischen Überlegungen in Kapitel 7 ergeben sich 

für die UE zum Lösen von Stoffen in Wasser im Sachunterricht der vierten Klasse folgende zent-

rale sprachliche Lernziele bzw. sprachliche Schwerpunkte: 

Auf Ebene des Wortschatzes sollen die Schüler*innen die fach- bzw. wissenschaftssprachlichen 

Wörter (sich) lösen, wasserlöslich und Stoff, -e lernen. Der Erwerb dieser Wörter hängt dabei 

sehr eng mit fachlich-konzeptuellen Entwicklungen zusammen: So sollen die Schüler*innen ler-

nen, dass manche Stoffe, d. h. bestimmte Materialien, in Wasser gelöst werden können, andere 

dagegen nicht. Wasserlöslich zu sein ist also eine Eigenschaft von Stoffen. Wichtig ist dabei, 

dass die Schüler*innen verstehen, dass Stoffe beim Lösen nicht einfach verschwinden, sich also 

nicht in Nichts auflösen, sondern in der Lösung erhalten bleiben. 

Aus fachdidaktischer Sicht sollen die Schüler*innen zudem einfache, generalisierende Wenn-

Dann-Beziehungen wie in (34) und (35) herstellen (vgl. Steffensky, 2015). Aus sprachlicher Per-

spektive gilt es zu lernen, dass sich Konditionalsätze besonders gut dazu eignen, (beobachtete) 

Zusammenhänge zwischen einer sachlichen Voraussetzung und ihrer Konsequenz auf genera-

lisierende Weise zu versprachlichen, und dass Konditionalsätze deshalb ein angemessenes und 

sinnvolles Sprachmittel sind, um verallgemeinernd über naturwissenschaftliche Experimente, 

über ihre Ergebnisse und über zugrundeliegende Erklärungen zu sprechen bzw. zu schreiben.  

(34) Wenn man einen wasserlöslichen Stoff in Wasser gibt, dann wird der Stoff gelöst.  

(35) Wenn das Wasser aus der Lösung verdunstet, bleibt der gelöste Stoff zurück. 

(36) Gibt man Salz in Wasser, löst sich der Stoff. 

Ausgehend von den alltagssprachlichen, den Schüler*innen vertrauten wenn-Konditionalsätzen 

wie in (34) und (35) sollen die Schüler*innen in der UE auch den schwierigeren und unvertrau-

ten V1-Konditionalsatz (36) kennen lernen. Der V1-Konditionalsatz soll dabei als Konstruktion 

entdeckt und untersucht werden, die in bildungs- bzw. wissenschaftssprachlichen, schriftlichen 

Texten den wenn-Konditionalsatz ersetzen kann, aber nicht muss. Wenn die Schüler*innen in 

der UE also erfahren und ausprobieren, wie man wenn-Konditionalsätze in V1-Konditionalsätze 

umformen kann (s. u.), ist das vorrangige Ziel, die Schüler*innen bei der Verknüpfung zwischen 

Form (Verberst-Stellung im Satzgefüge) und Funktion (Ausdrücken eines konditionalen Zusam-

menhangs) zu unterstützen. Die Verwendung des V1-Konditionalsatzes durch die Schüler*in-

nen selbst ist ein nachgeordnetes Ziel, spielt aber für die Einschätzung der sprachbildenden 

Wirksamkeit der UE eine wichtige Rolle (vgl. Kapitel 10-13).   

Ein drittes sprachliches Lernziel der UE ist, dass die Schüler*innen Registerunterschiede zwi-

schen Alltagssprache und Bildungssprache entdecken. Im Fokus steht hier besonders die kon-

zeptionell schriftliche, auch in Wissenschafts- und Fachsprache häufig angewandte Prozedur 

der Deagentivierung. Die Schüler*innen sollen ein Bewusstsein dafür entwickeln, dass und wa-

rum in bildungs- bzw. fach- und wissenschaftssprachlichen Texten häufig kein Agens genannt 

wird: Es geht (im vorliegenden naturwissenschaftlichen Kontext) nicht darum, wer ein Experi-

ment durchgeführt hat, sondern was genau gemacht und beobachtet wurde bzw. was genau 

generell passiert, wenn dieses Experiment durchgeführt wird. Als Deagentivierungsmittel wer-
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den den Schüler*innen insbesondere man-Sätze und werden-Passiv-Sätze im Input in angerei-

cherter Form angeboten, wobei man einfacher und alltagssprachlicher ist als das komplexere, 

bildungssprachliche Passiv. Die Forschung zu Erst- und Zweitspracherwerb des Passivs legt 

nahe, dass die meisten Viertklässler*innen das Passiv bereits rezeptiv und produktiv beherr-

schen, es aber spontan kaum verwenden (bzw. sogar vermeiden). Verständnisschwierigkeiten 

mit dem Passiv sind nur bei Schüler*innen zu erwarten, die noch nicht lange Deutsch lernen. 

Ziel der UE ist es nicht, alle Schüler*innen dazu zu bringen, Passivsätze zu produzieren. Im Vor-

dergrund steht vielmehr, dass die Schüler*innen lernen, dass man in bildungssprachlichen Tex-

ten wie z. B. naturwissenschaftlichen Versuchsbeschreibungen deagentiviert. Um das zu errei-

chen, wird auch thematisiert, warum man das tut. Neben man-Sätzen und werden-Passiv gibt 

es noch eine ganze Reihe weiterer bildungssprachlicher Deagentivierungsmittel, z. B. Nomina-

lisierungen, erweiterte Infinitive oder Partizipialattribute. Auch diese Deagentivierungsmittel 

kommen in der UE im schriftlichen Input im Sinne eines reichhaltigen, bildungssprachlichen 

Inputs vor, werden aber nicht intensiv fokussiert. Wichtig ist jedoch, als Lehrkraft darum zu 

wissen, dass diese teils komplexen Strukturen zu Verstehensproblemen führen können, auf die 

man didaktisch reagieren muss, z. B. durch inzidentelle Formfokussierung, weitere Erklärungen, 

mündliches Umformulieren etc. 

Neben den zentralen sprachlichen Lernzielen ergeben sich bei der konkreten Sprachplanung 

für jede Unterrichtsstunde weitere ‚Nebenschauplätze‘ der fachintegrierten Sprachbildung 

(vgl. Kapitel 8.1.4). Diesen wird einerseits mit reichhaltigem, bildungssprachlichem Input in den 

Unterrichtsmaterialien und anderseits mit ergänzenden Wortschatz- und Formulierungshilfen 

begegnet.
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9| Integration von Sprach- und Fachlernen 
Dieses Kapitel stellt dar, wie die enge Verzahnung von Sprach- und Fachlernen in der UE zum 

Lösen von Stoffen umgesetzt wird. Zugrunde liegen dabei die in Kapitel 4 vorgestellten Ideen, 

Methoden und Strategien der Focus-on-Form-Ansätze (vgl. z. B. R. Ellis et al., 2002; Rotter, 

2015a; Wong, 2005) sowie des sprachförderlichen Scaffolding-Konzepts (vgl. Gibbons, 2002, 

2006, 2010). Das Kapitel hat damit zwei Ziele: Erstens soll es einen Einblick in bzw. einen Über-

blick über die entwickelte und in der Interventionsstudie untersuchte Unterrichtseinheit geben. 

Zweitens soll es am konkreten Beispiel zeigen, wie die Integration von Sprach- und Fachlernen 

durch die Gestaltung von Materialien und Unterrichtsarrangements im naturwissenschaftli-

chen Unterricht am Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe didaktisch umgesetzt wer-

den kann. Zur Illustration dienen dabei nicht nur die erstellten und eingesetzten Arbeitsblätter 

und Auszüge aus dem Unterrichtsskript, sondern immer wieder auch Unterrichtsgespräche 

bzw. Zitate von Schüler*innen. Diese stammen aus der Videoaufzeichnung vom Unterricht in 

einer vierten Klasse, in und mit der die vorgestellte Unterrichtseinheit entwickelt wurde. In die-

ser Klasse wurde die Unterrichtseinheit pilotiert und mithilfe der Videoaufnahmen so überar-

beitet und weiterentwickelt, wie sie nun in der vorliegenden Arbeit vorgestellt wird. Die Unter-

richtsvideos dieser Pilotstudie wurden von drei studentischen Hilfskräften teilweise transkri-

biert (ausschließlich die Plenums-Phasen). Diese Auszüge aus den Unterrichtsgesprächen wer-

den hier nicht als Forschungsergebnisse diskutiert oder analysiert, sondern dienen nur der Il-

lustration des didaktischen Vorgehens bzw. einzelner Strategien und Unterrichtsschritte. Sie 

wurden deshalb der besseren Lesbarkeit halber orthographisch sowie teilweise grammatisch 

normalisiert und mit Satzzeichen versehen. 

Um eine möglichst übersichtliche Darstellung zu erreichen, wird zunächst ein knapper chrono-

logischer Überblick über die Unterrichtseinheit gegeben (zur fachlichen Planung der UE s. auch 

Kapitel 7.2.3). Die Darstellung der Integration von Sprach- und Fachlernen folgt dann der Sys-

tematik der angewandten Konzepte und Strategien der Zweitsprachendidaktik (Scaffolding und 

Focus-on-Form, s. o.). Tatsächlich gehen die verschiedenen Strategien und Methoden der 

Sprachbildung im Unterrichtsarrangement der UE aber ineinander über und überlappen sich 

immer wieder. Dieser Umstand führt dazu, dass sich Wiederholungen nicht ganz vermeiden 

lassen und dass zahlreiche Querverweise notwendig sind. Das Kapitel schließt deshalb mit einer 

tabellarischen Übersicht über die Unterrichtseinheit, die die enge Verschränkung der sprachdi-

daktischen Strategien noch einmal verdeutlicht und zugleich den Ablauf der UE nachvollziehbar 

macht (s. Tabelle 11 auf S. 119). 

9.1| Chronologischer Überblick über den Verlauf der Unterrichtseinheit 

Die Unterrichtseinheit besteht aus insgesamt fünf Doppelstunden zu je 90 min, die an fünf Un-

terrichtstagen innerhalb von drei Wochen unterrichtet werden. Sie beginnt an Tag 1 mit einem 

Vorführ-Versuch zur Volumenminderung beim Mischen von Zucker und Erbsen. Direkt nach 
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dem Vorführversuch schreibt jedes Kind eine Versuchsbeschreibung (Prätest, s. Kapitel 11.8). 

Im Unterrichtsgespräch reflektieren die Schüler*innen das Beobachtete zunächst mit einem 

ausgeprägt fachlichen Blick. Dann vergleichen sie als ‚Sprachforscher*innen‘ zwei fiktive Ver-

suchsbeschreibungen zu dem beobachteten Versuch nun unter eindeutig sprachlicher Perspek-

tive (s. Abbildung 9). Dabei erkennen sie u. a., dass und warum sprachliche Präzision und 

Deagentivierung in naturwissenschaftlichen Kontexten wichtig bzw. angemessen sind. Ihre Er-

gebnisse und Beobachtungen notieren bzw. kleben die Schüler*innen dabei in ein Forscherta-

gebuch, dass sie eigens für diese UE erhalten17. Tag 2 der UE beginnt mit einer kurzen Wieder-

holung der Lernergebnisse vom ersten Tag: Entlang der Fachinhalte des ersten Tages werden 

hier insbesondere die sprachlichen Ergebnisse besprochen. Dann werden die Schüler*innen als 

‚Hilfswissenschaftler*innen‘ für den fiktiven Chemiker Prof. Martin selbst aktiv und führen mit-

hilfe von schriftlichen Versuchsanleitungen und Protokollierungshilfen in Kleingruppen nachei-

nander selbst zwei Versuche zum Lösen von Zucker in Wasser durch (s. Kapitel 7.2.3). Im jeweils 

anschließenden Unterrichtsgespräch – angelegt als Forscherkonferenz – berichten sie dem fik-

tiven Professor von ihren Beobachtungen und Ergebnissen und reflektieren diese aus fachlicher 

Sicht, unterstützt durch die Lehrkraft. Zur Sicherung der fachlichen Ergebnisse und zur bildungs-

sprachlichen Übung lösen die Schüler*innen daraufhin ein Textpuzzle (s. Abbildung 6). Zur Wie-

derholung steigt Tag 3 der UE mit der Lösung dieses Textpuzzles ein und die Schüler*innen 

erinnern sich daran, dass Zucker wasserlöslich ist bzw. was sie beim Lösen von Zucker in Wasser 

beobachtet haben. Erneut führen sie dann in Kleingruppen Versuche durch, um herauszufin-

den, welche weiteren aus der Lebenswelt bekannten ‚Stoffe‘ wasserlöslich sind und welche 

nicht. Von ihren Ergebnissen berichten sie im Klassenverband, wobei sie dazu aufgefordert wer-

den, einen wenn-Konditionalsatz zu bilden, der als Formulierungshilfe an die Tafel gepinnt wird 

(s. Kapitel 9.1.1.2). Zur fachlichen Festigung und sprachlichen Übung fügen sie abschließend in 

ihrem Forschertagebuch Sätze über die von ihnen gemachten Beobachtungen zu wenn-Kondi-

tionalsätzen zusammen.  

Auch Tag 4 der UE beginnt mit einer Wiederholung: Die die Schüler*innen werden aufgefor-

dert, kurz von ihren Ergebnissen und Beobachtungen der letzten Stunde zu berichten und dabei 

wenn-Konditionalsätze zu verwenden. Nach einem gemeinsam durchgeführten Vorführ-Ver-

such zur Wasserlöslichkeit von Öl mit und ohne Spülmittel denken die Schüler*innen darüber 

nach, weshalb manche Stoffe wasserlöslich sind und andere nicht. Als Sprachforscher*innen 

untersuchen sie danach den Gebrauch und die Bildung von V1-Konditionalsätzen in einem Be-

richt über den beobachteten Vorführ-Versuch bzw. formen selbst wenn-Konditionalsätze zu 

V1-Konditionalsätzen um (s. Kapitel 9.2.3). Im zweiten Teil der vierten Doppelstunde verglei-

chen die Schüler*innen in Kleingruppenversuchen zunächst die Wasserlöslichkeit von Zucker 

und Salz, indem sie gesättigte Lösungen herstellen. Die gesättigte Salzlösung brauchen sie wie-

derum für einen weiteren Versuch: In flachen Petrischalen wird etwas Salzlösung über Nacht 

auf die Fensterbank gestellt. In der anschließenden Forscherkonferenz berichten die Schü-

ler*innen einerseits von ihren Beobachtungen und Ergebnissen und formulieren andererseits 

Vermutungen darüber, was mit der Salzlösung auf der Fensterbank geschehen wird. Zentral ist 

dabei, dass mehrere Kinder ihre unterschiedlichen Präkonzepte darüber versprachlichen, was 

beim Lösen in Wasser mit den Stoffen passiert. Das Ergebnis dieses Versuchs liegt dann an Tag 5 
 
17 Für die Umsetzung der UE im Sachunterricht bietet es sich z. B. an, ein solches Forschertagebuch für sämtliche 

naturwissenschaftlich-experimentierend ausgerichteten Unterrichtseinheiten anlegen zu lassen. 
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der UE vor: Die Salzkristalle in den Petrischalen zeigen eindrücklich, dass das Salz beim Lösen 

nicht einfach verschwunden sein kann. Die ans Berichten anschließende, gemeinsame sprach-

liche Reflexion dieser Beobachtung ist aus fachlicher und fachsprachlicher Sicht zentral für die 

UE (s. Kapitel 7.2; 8.1.1). Die Erkenntnisse werden deshalb in einem gemeinsam formulierten 

Forscherbericht aufgeschrieben, wobei nicht nur auf fachliche und fachsprachliche Präzision 

geachtet wird, sondern auch auf die Verwendung von Konditionalsätzen (insb. V1-Konditionals-

ätzen) und die sprachliche Deagentivierung mithilfe von man und werden-Passiv (s. Kapitel 

9.2.2). Anschließend untersuchen die Schüler*innen in kleinen Vorführ-Versuchen im Plenum 

die Eigenschaften verschiedener wässriger Lösungen. Dabei und im Unterrichtsgespräch erken-

nen die Schüler*innen, dass Lösungen Eigenschaften wie Farbe, Geruch oder Geschmack von 

ihren Ausgangsstoffen ‚erben‘ (s. Kapitel 7.2), wodurch auch das neu aufgebaute Konzept 

(Stoffe bleiben beim Lösen erhalten) gestützt wird. Zum Abschluss der Unterrichtseinheit lösen 

die Schüler*innen dann noch zwei bildungssprachlich angereicherte Lückentexte, die die In-

halte der Unterrichtseinheit zusammenfassen (s. Abbildung 7 und Abbildung 8).  

9.2| Makroscaffolding: Unterrichtsplanung & Sequenzierung von Lerngelegenheiten 

9.2.1| Using the mode continuum 

Ein zentrales Prinzip der Unterichtsplanung im sprachförderlichen Scaffolding-Konzept nach 

Gibbons (2002) ist die Sequenzierung von Lerngelegenheiten und Unterrichtsaktivitäten ent-

lang des konzeptionellen Kontinuums zwischen Mündlichkeit und Schriftlichkeit. Gibbons‘ 

Überlegungen (s. Kapitel 4.3) legen den folgenden didaktischen ‚Dreischritt‘ nahe, der mit dem 

naturwissenschaftsdidaktischen Conceptual Change-Ansatz gut vereinbar ist (s. Kapitel 5.2 

und 7.2): 1. Experimentieren & Beobachten (Sachbegegnung) – 2. angeleitetes Berichten & ge-

meinsame sprachlich-fachliche Reflexion – 3. Arbeit mit konzeptionell schriftsprachlichen Tex-

ten. 

9.2.1.1| Schritt 1: Experimentieren & Beobachten (Sachbegegnung) 

In alltagssprachlichen, nähesprachlichen Settings bekommen alle Schüler*innen die Chance, 

Vorwissen zu aktivieren bzw. erste Erfahrungen mit einem Thema zu machen. Experimente 

bzw. Versuche bieten im naturwissenschaftlichen Unterricht ideale Rahmenbedingungen für 

diesen jeweils ersten Schritt. Was die Schüler*innen in Experimenten tun und beobachten, ist 

der Ausgangspunkt für die weitere, zunehmend bildungs- bzw. fachsprachliche Kommunikation 

über das Fachthema und der erste, zentrale Gesprächsanlass. In der vorgestellten UE zum Lö-

sen von Stoffen beobachten die Schüler*innen einen von der Lehrkraft vorgeführten Versuch 

und führen selbst sechs Versuche in Kleingruppen durch (s. Übersicht auf S. 119). Aufgrund der 

oben dargestellten fachdidaktischen und organisatorischen Überlegungen (s. Kapitel 4.3.3) füh-

ren die verschiedenen Kleingruppen weitgehend dieselben Versuche durch; ein Spielraum be-

steht aber z. B. an Tag 3 hinsichtlich der jeweils auf Wasserlöslichkeit getesteten Materialien.  

Als zentrale Strukturierungshilfe für die Versuche bekommen die Schüler*innen schriftliche, 

möglichst klar gegliederte Versuchsanleitungen als Arbeitsblätter, die auch der stichwortarti-

gen ‚Protokollierung‘ von Beobachtungen und Ergebnissen dienen. Um den Schüler*innen in 
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der UE möglichst viel bildungssprachlichen Input zu geben, bestehen diese Versuchsanleitun-

gen (vgl. Abbildung 2) vor allem aus Text und nicht z. B. aus Piktogrammen oder Bildern. Das 

widerspricht zunächst der Idee, grundsätzlich von mündlichen, alltagssprachlichen Äußerungen 

auszugehen und erst nach und nach bildungssprachlicher zu werden. Es hat aber den Vorteil, 

dass die Schüler*innen bereits eine zentrale Funktion konzeptioneller Schriftsprachlichkeit er-

leben: Das genaue und aufmerksame Lesen der präzisen Versuchsanleitungen ist notwendig, 

um den Versuch durchführen zu können. Es besteht also die kommunikative Notwendigkeit, 

den bildungssprachlichen Input zu verarbeiten.  

 

Abbildung 2: AB Versuchsanleitung Tag 2 
Versuchsanleitung für die Kleingruppenarbeit, Versuch zum Lösen von Zu-
cker in Wasser, Bilder: Phillip Martin; Lucasbosch; Bildquellen s. Anhang.  

Damit tatsächlich alle Gruppen erfolgreich mit den Versuchsanleitungen arbeiten können, wer-

den die Gruppen in der UE vorab von der Lehrkraft so zusammengesetzt, dass in jeder Gruppe 

sowohl sprachlich stärkere als auch sprachlich schwächere Kinder sind. Dafür ist es wichtig, 

über den sprachlichen Lernstand der Kinder Bescheid zu wissen und vorab eine sprachliche 

Diagnostik durchzuführen (z. B. einen C-Test, s. Kapitel 11.5.2). Im kooperativen Setting der 
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Kleingruppenarbeit kommunizieren die Kinder beim Lesen der Versuchsanleitung, beim Vorbe-

reiten der Versuche, beim Aufstellen von Vermutungen, beim Durchführen und Beobachten 

der Versuche, beim Notieren der Beobachtungen und beim Aufräumen. Auch jene Kinder, die 

die Versuchsanleitungen selbst nicht oder nur in Teilen lesen (wegen Vermeidungshaltungen, 

sprachlichen Schwierigkeiten o. Ä.), werden so in die (stärker alltagssprachliche) Kommunika-

tion einbezogen. Da sich die Schüler*innen beim (gemeinsamen) Lesen, Verstehen und Aus-

agieren der Versuchsanleitungen gegenseitig unterstützen können und sie bei Bedarf Hilfe bei 

weiteren Mitschüler*innen oder der Lehrkraft suchen können, werden auf den Versuchsanlei-

tungen nur besonders spezifische fachliche Begriffe mithilfe von Bildern verdeutlicht, z. B. Be-

cherglas in Abbildung 2. 

9.1.1.2| Schritt 2: Angeleitetes Berichten & gemeinsame sprachlich-fachliche Reflexion 

Beim angeleiteten Berichten im fachlich reflektierenden Unterrichtsgespräch erhalten die 

Schüler*innen die Gelegenheit, „ihre Rede zu ‚dehnen‘ und in Zusammenhängen zu sprechen, 

in denen ein ‚Druck‘ gegenüber ihren sprachlichen Ressourcen besteht“ (Gibbons, 2006, S. 

274). Dabei ist es wichtig, dass „sie sich zum Vorteil ihrer Zuhörer/innen nicht nur auf den Inhalt 

des Gesagten, sondern auch auf die Art und Weise, in der sie es sagen, konzentrieren müssen“ 

(ebd., S. 274). Da nun aber alle Schüler*innen im ersten 

Schritt denselben Versuch durchgeführt bzw. beobach-

tet haben, gibt es zwischen ihnen keine große Informa-

tionslücke. Aus funktional-kommunikativer Perspektive 

würde es nun also ausreichen, die Ergebnisse und Be-

obachtungen der Kleingruppen abzugleichen. Damit im 

Unterrichtsgespräch trotzdem ein motivierender 

Sprechanlass besteht, wird in der UE mithilfe eines Car-

toon-Bildchens eine fiktive Person eingeführt, und zwar 

der Chemiker Professor Martin. Dieser erteilt – so die 

narrative Einbettung der Versuche im Unterricht – den 

Schüler*innen den Auftrag, als Hilfswissenschaftler*in-

nen für ihn Versuche durchzuführen, von denen er dann 

auf einer Forscherkonferenz berichten möchte (vgl. den 

Auszug aus dem Unterrichtsskript, (37)). 

(37) „Prof. Dr. Martin möchte als nächstes erforschen, was passiert, wenn man verschie-

dene Stoffe mit Wasser mischt. Er sucht dafür Hilfswissenschaftler, die für ihn die Ex-

perimente durchführen und ihm berichten, was sie herausfinden. Diese Hilfswissen-

schaftler sollt ihr sein. Wenn man wissenschaftlich arbeitet, dann muss man aber auch 

immer genau aufschreiben, was man tut. Muss seine Vermutungen und Beobachtun-

gen aufschreiben, und auch, was man Neues gelernt hat. Dafür haben wir ja schon 

unsere Forschertagebücher. Außerdem gibt es noch ein wenig Unterstützung von Prof. 

Martin; nämlich immer die Anleitungen für die Experimente und dazu einen Beobach-

tungsbogen“ (Auszug aus dem Unterrichtsskript, Tag 1 der UE). 

 

Abbildung 3: Prof. Martin 
Fiktiver Auftraggeber der 
Kleingruppenversuche, 

Bild: Phillip Martin, Bild-
quelle s. Anhang. 
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Das angeleitete Berichten über die Kleingruppen-Versuche im Unterrichtsgespräch wird 

dadurch mit einer metasprachlichen Reflexion darüber eröffnet, worauf beim wissenschaftli-

chen Berichten/Sprechen geachtet werden soll, nämlich auf Genauigkeit, Verallgemeinerung 

und Deagentivierung. Bereits vor den ersten Versuchen in Kleingruppen haben die Schüler*in-

nen diese ‚wissenschaftssprachlichen‘ Prinzipien beim Vergleich eines Texts von Prof. Martin 

und der (ebenfalls fiktiven) Viertklässlerin Nina (Abbildung 4) entdeckt (s.u., Kapitel 9.3.2, S. 

113). Mit Verweis auf Prof. Martin können die Schü-

ler*innen im Unterrichtsgespräch angehalten wer-

den, ihre eigenen Äußerungen oder die Äußerun-

gen anderer Schüler*innen ‚wissenschaftlicher‘ zu 

reformulieren und sich also wie Gibbons fordert 

„nicht nur auf den Inhalt des Gesagten, sondern 

auch auf die Art und Weise, in der sie es sagen, [zu] 

konzentrieren“ (Gibbons, 2006, S. 274). Unterstüt-

zung für das Berichten und Formulieren erhalten 

die Schüler*innen in der vorgestellten UE dabei 

nicht nur in Form ihrer eigenen Aufschriebe und 

der Versuchsanleitungen, sondern auch durch 

Wortschatzkarten (z. B. lösen, wird gelöst, wasser-

löslich) und durch Formulierungshilfen an der Tafel. 

Eine solche Formulierungshilfe stellt der zu vervoll-

ständigende wenn-Konditionalsatz in (38) dar. Die-

ser wird an Tag 3 der UE als Satzmuster an die Tafel 

gepinnt/geschrieben, bevor die Schüler*innen 

nach den Experimenten zur Wasserlöslichkeit un-

terschiedlicher alltäglicher Materialien von ihren 

Beobachtungen berichten. 

(38) Wenn ein Löffel Salz ins Wasser gegeben wird, dann …  

Der orthographisch normalisierte Auszug aus dem Transkript der videographierten Pilot- bzw. 

Entwicklungsstudie in Unterrichtstranskript 1 illustriert, wie die Schüler*innen dieses Satzmus-

ter für ihre Formulierungen nutzen und dadurch selbst deagentivierte, verallgemeinernde 

wenn-Konditionalsätze bilden, um von ihren Versuchen und Beobachtungen zu berichten. Das 

Satzmuster gibt dem Unterrichtsgespräch eine klare Struktur – wobei Abweichungen stets 

möglich sind, z. B. um nach der dargestellten Sequenz fachlich/inhaltlich noch einmal etwas 

genauer darüber zu sprechen, was beim Mischen von Öl und Wasser passiert bzw. ob Öl denn 

nun wasserlöslich ist etc. Aus fachdidaktischer Perspektive ist dabei nicht nur das Berichten von 

den Versuchen wichtig, sondern insbesondere auch die anschließende gemeinsame fachliche 

Reflexion der Beobachtungen, hier z. B. mit dem Ziel, dass die Schüler*innen lernen, dass Was-

serlöslichkeit eine Eigenschaft bestimmter, aber nicht aller Stoffe ist. In der überarbeiteten UE 

(deren Wirksamkeit in der Interventionsstudie geprüft wurde, s. Kapitel 10-13) wird auf diese 

fachliche Reflexion verstärkt Wert gelegt. Dabei wird auch noch stärker auf die Verwendung 

des Fachworts lösen statt des alltagssprachlicheren auflösen geachtet, indem Wortschatzkar-

ten an die Tafel gepinnt und Modellierungstechniken des mündlichen korrektiven Feedbacks 

eingesetzt werden.  

Abbildung 4: Nina 
Fiktive Viertklässlerin, deren 

Schreibversuche immer wieder 
mit denen von Prof. Martin ver-
glichen werden (s. Kapitel 9.3.2), 

Bildquelle s. Anhang. 
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Zeile Person Äußerung 

1 
 
 
 
5 

L Jetzt versucht mal, das, was ihr gemacht habt, so zu sagen, wie ich es hier mal 
aufgeschrieben hab: Wenn ein Löffel Salz ins Wasser gegeben wird, dann … 
was passiert dann? Probiert mal, diesen Satz so zu sagen und zu verändern. 
Das machen wir dann mit den verschiedenen Stoffen und tauschen uns drüber 
aus, weil ihr habt auch nicht alle genau dasselbe gemacht. … Dann fangen wir 
mal an mit Salz. S121, was ist beim Salz passiert? Du kannst auch nochmal 
nachgucken in deinen Unterlagen. 

 S121 Also wir - wenn man ähm Salz ins Wasser gibt, dann wird das Wasser bisschen 
trüb,  also bisschen trüb und es löst sich auf. 

10 L Das Salz, mhm. Das haben die anderen denke ich auch so beobachtet, oder? 
 Kommentar:  Kinder stimmen zu 
 L Alles klar. S125, was hast du noch beobachtet, welchen Stoff? 
 S125 Ähm also Sand. Also wir haben   
 L Probiers mal so. (L zeigt auf das Satzmuster an der Tafel) 
15 
 

S125 Wenn ein Löffel Sand ins Wasser gegeben wird, ähm wird das Wasser trüb und 
Sand löst sich nicht auf. 

 L Habt ihrs grade gehört, ganz hinten? Sag‘s mal so laut, dass der S135 das auch 
hört. 

 
20 

S125 Also ähm wenn ein Löffel Sand ins Wasser gegeben wird, dann lö- wird das 
Wasser trüb - trub und das Sand löst sich nicht auf.  

 L Das wasser wird trüb, der Sand löst sich nicht auf. Alles klar, sehr gut. Dann 
weiter, S128, was hast du noch? 

 
 
25 

S128 Ähm wenn man, ja, wenn man Erde ins Wasser tut - wir haben vermutet, dass 
des, dass die Erde sich nicht auflöst und dass des Wasser trüb wird. Das Was-
ser wurde trüb und die Erde hat sich nicht aufgelöst.  

 […]  
 L Okay, was habt ihr noch beobachtet? Es waren glaub noch paar Sachen dabei. 

S135.    
 S135 Ähm also - 
30 L Probier probiers mal so wie hier. 
 S135 Wenn ein ähm Löffel Essig ähm ins Wasser gegeben wird, dann löst er sich auf.  
 […]  
 L Gut, dann S134. 
 
35 

S134 Wenn ein Löffel Pfeffer ins Wasser gegeben wird, dann löst es sich nicht auf 
und das Wasser wird wieder ein bisschen dunkler, also es wird ganz trüb. 

 […]  
 S107 Ähm wenn ein Löffel Öl in ins Wasser gegeben wird, dann gibt es erstmal Bla-

sen, wenn man verrührt und ähm also kriegt das Wasser so dickes und äh 
dünne irgendwelche Bläschen. 

 […]  

Unterrichtstranskript 1: Satzmuster „Wenn ein Löffel Salz ins Wasser gegeben wird, dann…“ 
Transkript eines Auszugs aus dem videographierten Unterricht in der Pilotstudie. Tag 3 der UE, nach den Ver-
suchen zur Wasserlöslichkeit. Das Transkript wurde grammatikalisch & orthographisch normalisiert. Kürzere 
Auslassungen wurden mit <…> markiert, <[…]> steht für die Auslassung einer ganzen oder mehrerer Äußerun-
gen. Die anderen Satzzeichen wurden möglichst standardnah gesetzt. Handlungen von L oder S, die für den 
Gesprächsverlauf wichtig sind, werden kursiv in runden Klammern angegeben. L: Benjamin Siegmund, S: Schü-
ler*innen mit Pseudonymisierungs-Code. 
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Grundsätzlich werden in den Unterrichtsgesprächen die zentralen Prinzipien des Mikroscaffol-

ding beachtet (vgl. z. B. Hammond & Gibbons, 2005; Kniffka, 2010; Siegmund, 2017). So ver-

sucht die Lehrkraft, alle Schüler*innen bzw. verstärkt jene einzubeziehen, die Deutsch als 

Zweitsprache lernen oder die bildungssprachlich eher unsicher sind. Außerdem gibt sie den 

Schüler*innen Zeit zum Überlegen und Antworten und hilft ihnen bei Bedarf beim Formulieren. 

Deshalb achtet sie auf die Sprache der Lernenden und reagiert auf sprachliche Fehler behutsam 

mit korrektivem Feedback, wie z. B. im Unterrichtstranskript 1 in Zeile 19: Hier reagiert die 

Lehrkraft (B. Siegmund) auf sprachliche Unsicherheiten der Schülerin S618 hinsichtlich des Ad-

jektivs trüb sowie hinsichtlich des Genus von Sand, ohne dabei aber die inhaltliche Qualität der 

Äußerung der Schülerin infrage zu stellen. 

9.1.1.3| Schritt 3: Schriftlichkeit: Arbeit mit Texten 

Nach den alltagssprachlich begleiteten Beobachtungen aus den Versuchen, dem angeleiteten 

Berichten im Plenum und der lehrkraftgestützten sprachlichen Reflexion der Ergebnisse sowie 

fachlicher Zusammenhänge und Vorstellungen sind alle Schüler*innen mit den verhandelten 

Inhalten (einigermaßen) vertraut und haben zentrale Wörter bzw. Formulierungen im Kontext 

bereits gehört oder mit mehr oder weniger Unterstützung sogar selbst verwendet. Damit sind 

sie nun auf die Arbeit mit bildungssprachlichen Texten vorbereitet. Diese bildungssprachlichen 

Texte enthalten inhaltlich/fachlich keine neuen Informationen, die nicht im Unterrichtsge-

spräch besprochen wurden. Stattdessen wiederholen sie die medial mündlich bereits erarbei-

teten fachlichen Zusammenhänge und Vorstellungen in komplexer bildungssprachlicher Form. 

Ziel der Arbeit mit den bildungssprachlichen Texten sind also Wiederholung und Festigung fach-

licher Inhalte und fach- bzw. bildungssprachliches Lernen. In der hier vorgestellten UE nimmt 

diese Arbeit mit fach-/bildungssprachlichen Texten unterschiedliche Formen an. Dazu gehören 

der Vergleich verschiedener Texte (s. Kapitel 9.2.2, S.108ff. und Kapitel 9.3.2, S. 113ff.), das 

Verknüpfen bzw. Umformen von Sätzen (Abbildung 5), Textpuzzle-Aufgaben (s. Abbildung 6), 

verschiedene Lückentext-Formate (s. Abbildung 8, Abbildung 7) sowie das gemeinsame Formu-

lieren eines kleinen Forschungsberichts (s. Kapitel 9.2.2, S.108ff.).  

Abbildung 5 zeigt eine halbschriftliche Aufgabe, die an Tag 3 der UE durchgeführt wird, und 

zwar nach dem angeleiteten Berichten mit dem wenn-K.-Satzmuster (s. Unterrichtstranskript 

1). Um die Aufgabe zu lösen, müssen die Schüler*innen auf sprachliches Wissen zurückgreifen, 

das sie im bisherigen Verlauf der UE aufgebaut haben. Die Sätze ‚wissenschaftlicher‘ zu ma-

chen, bedeutet hier, zu deagentivieren (mit man oder Passiv) und sie mithilfe von wenn (und 

dann) zu Konditionalsätzen zu verknüpfen. Beides ist zum Zeitpunkt dieser Aufgabe bereits vor-

bereitet: Dass, warum und wie in wissenschaftlichen Texten deagentiviert wird, wurde bereits 

am ersten Tag der UE thematisiert (s. Kapitel 9.2.2, S.108ff.) und das wenn-Konditionalsatz-

Muster ist aus dem unmittelbar vorausgehenden Unterrichtsgespräch noch sehr präsent. Der 

erste Teil der Aufgabe wird gemeinsam bearbeitet (z. B. mit Folie und Overheadprojektor), da-

mit die Schüler*innen wissen, was zu tun ist. Die anderen Teilaufgaben (2-5) führen die Schü-

ler*innen in Einzelarbeit selbst durch. Unterrichtstranskript 2 zeigt an einem Ausschnitt aus 

 
18 S6 spricht Deutsch als Zweitsprache. Deutsch lernt sie seit dem Kindergarten. Ihre Erstsprache ist Türkisch. 
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dem videographierten Unterricht der Pilotstudie, wie die Schüler*innen und die Lehrkraft ge-

meinsam das erste Item der Aufgabe lösen und kokonstruktiv einen deagentivierten wenn-Kon-

ditionalsatz formulieren, der dann schriftlich auf der Folie fixiert wird und für alle lesbar ist. 

 

Abbildung 5: AB Ninas Forschungsbericht: Tag 3 
Sätze verknüpfen und umformulieren: Verwendung von wenn-Konditionalsätzen 

und Deagentivierung in ‚wissenschaftlichen‘ Sätzen, Bildquelle s. Anhang. 

 

Zeile Person Äußerung 

1 S134 [Liest vor:] Wir haben einen Löffel Salz ins Wasser gegeben und gerührt. Das Salz 
hat sich im Wasser gelöst. 

 L Okay. Und jetzt kannst du es auch probieren, es wissenschaftlich zu verbessern, 
so. 

5 
 

S134 Man tut einen Löffel Salz ins Wasser geben und rühren. Das Salz löst sich im Was-
ser auf. 

 L Ah okay. Also, das mit tut und geben, das gefällt mir noch nicht so und vielleicht 
hat noch jemand eine Idee? Ui ui ui da hats ja viele. Ganz ruhig, ganz ruhig! S110, 
probier‘s mal du. 

10 S110 Wenn ein Löffel Salz ins Wasser gegeben wird, dann 
 L und gerührt wird 
 S110 und gerührt wird 
 L dann 
 S110 löst sich das Salz im Wasser auf. 
15 
 

L Perfekt. Das auf können wir weglassen. Bei Chemikern heißt das nur es löst sich in 
Wasser. Das auf fällt da weg in der Chemiesprache. 

Unterrichtstranskript 2: Ninas Forschungsbericht 
Transkript eines Auszugs aus dem videographierten Unterricht in der Pilotstudie. Tag 3 der UE, Unterrichtsge-
spräch zur in Abbildung 5 dargestellten Aufgabe. Das Transkript wurde grammatikalisch & orthographisch nor-
malisiert. Kürzere Auslassungen wurden mit <…> markiert, <[…]> steht für die Auslassung einer ganzen oder 
mehrerer Äußerungen. Die anderen Satzzeichen wurden möglichst standardnah gesetzt. Kursivdruck: meta-
sprachliche Verwendung eines Wortes. Handlungen von L oder S, die für den Gesprächsverlauf wichtig sind, 
werden kursiv in runden Klammern angegeben. L: Benjamin Siegmund, S: Schüler*innen mit Pseudonymisie-
rungscode. 
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Bei der produktiven und rezeptiven Textarbeit werden in der UE immer Fachinhalte wiederholt 

und/oder vertieft. Immer sind diese bildungssprachlichen Texte außerdem mit Aufgaben ver-

bunden, zu deren Lösung die Schüler*innen aufmerksam lesen müssen, was sowohl dem fach-

lichen als auch dem sprachlichen Lernen zugutekommt: Um das Textpuzzle in Abbildung 6 zu 

lösen, muss man die Satzteile genau und mehrfach lesen. Das steigert wiederum die Wahr-

scheinlichkeit, dass beim Lesen auch die sprachliche Form der Sätze verarbeitet wird. Außer-

dem dient die Lösung des Textpuzzles in der nächsten Stunde auch als Wiederholung am nächs-

ten Tag der UE (z. B. gemeinsam gelesen als Fachbeitrag von Prof. Martin auf der Forscherkon-

ferenz). Auch Lückentexte stellen ein rätselartiges, für Grundschulkinder motivierendes Format 

mit einem klaren Outcome dar, bei dessen Bearbeitung der Text aufmerksam und gründlich 

gelesen werden muss. Lückentexte mit vorgegebenen Lösungswörtern, die den passenden Lü-

cken zugeordnet werden müssen (s. Abbildung 8), sind etwas einfacher zu lösen, als Lücken-

texte ohne vorgegebene Lösungswörter. Eine ‚Zwischenform‘ stellen vom C-Test inspirierte Lü-

ckentexte wie in Abbildung 7 dar. Um diese zu lösen, ist es besonders wichtig, den sprachlichen 

Kontext im Umfeld der Lücken genauer anzusehen und zu verarbeiten (vgl. z. B. Baur & Spett-

mann, 2010). 

 

Abbildung 6: AB Der Vortrag: Tag 2 
Textpuzzle, Bearbeitung an Tag 2, Besprechung an Tag 3 zur fachlichen Wiederholung: Zucker 

löst sich in Wasser & Erklärung mithilfe des Teilchenmodells, Bilder Phillip Martin; OpenClipart-
Vectors (Pixabay); Quellen s. Anhang:  
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Anders als beim C-Test wurde hier (Abbildung 7) jedoch nicht die Hälfte jedes zweiten oder 

dritten Wortes getilgt (vgl. ebd.). Stattdessen finden sich insgesamt weniger Lücken, was deren 

Lösung deutlich erleichtert. Zudem wird nicht immer die zweite Hälfte eines Wortes oder Wort-

teils getilgt, sondern auch manchmal die erste Hälfte (d.h. meist der Wortstamm), so insbeson-

dere bei Fachwörtern bzw. fachlich/inhaltlich relevanten Wörtern wie z. B. (Teil)chen, (Zuc)ker, 

(Stof)fen oder wasser(lös)lich (s. Abbildung 7). Für die Lösung dieser Lücken ist mehr inhaltliches 

Wissen nötig als z. B. für die korrekte Ergänzung von Lücken wie Beisp(iel). Sprachliches Wissen 

ist dagegen nötig, um die Artikel in zwischen d(ie) Wasserteilchen oder ei(ne) trübe, undurch-

sichtige Flüssigkeit zu vervollständigen. 

Beim Einsatz von Lückentexten ist dabei stets zu bedenken, dass es sich hierbei immer um ein 

sprachlich voraussetzungsreiches (Test-)Format handelt. Besonders für Kinder mit Deutsch als 

Zweitsprache können Lückentexte deshalb auch eine Überforderung darstellen. Entsprechend 

wichtig ist es, vorab inhaltliche und sprachliche Brücken zu diesen Texten zu bauen (Versuche, 

Unterrichtsgespräch, Wortschatzkarten, Satzmuster etc.). Lückentexte eignen sich nicht zur 

Einführung neuer (Fach-)Wörter oder Sprachstrukturen, sondern immer nur zu deren Festi-

gung. Entsprechend werden in der vorgestellten UE Lückentexte erst ab dem dritten Tag ein-

gesetzt, sodass alle Schüler*innen bereits über ein gewisses Fach- und Sprachwissen verfügen, 

wenn sie die Lückentexte bearbeiten. Aus sprachdidaktischer Sicht ist dabei nicht wichtig, dass 

die Schüler*innen im ersten Versuch alle Lücken korrekt ausfüllen. Vielmehr geht es darum, 

dass sie aufgrund des Rätsel-Charakters der Aufgaben eher motiviert sind, die Texte genau und 

manche Stellen sogar mehrfach zu lesen und dabei auch auf die sprachliche Form zu achten, 

weil diese immer auch Hinweise (z. B. Wortstellung oder satzinterne Großschreibung) enthält, 

welches Wort gesucht ist. Für alle Lückentexte und Textpuzzle werden dabei immer Lösungs-

blätter ausgelegt, mit denen die Kinder selbständig ihre eigenen Varianten abgleichen können 

bzw. die sie bei sprachlichen oder fachlichen Unsicherheiten einsehen können. 

9.2.2| Curriculum Cycle (Genre Cycle) 

Um Wissen über Registerunterschiede und Textsorten zu fördern und den Schüler*innen auch 

das eigene Schreiben bildungssprachlicher, naturwissenschaftlicher Versuchsbeschreibungen 

zu erleichtern, fließen in die UE zum Lösen von Stoffen in Wasser auch Strategien des Curricu-

lum Cycle ein (s. Kapitel 4.3.3, vgl. Gibbons, 2002, S. 60ff.). Zentrale Idee dieses Konzepts (auch: 

Genredidaktik, Genrecycle) ist es, die Schüler*innen im Fachunterricht dabei zu unterstützen, 

Wissen über Eigenschaften und Strukturen von Textsorten (Genres) aufzubauen, das ihnen so-

wohl bei der Rezeption als auch bei der Produktion von Texten dieses Genres hilft.  

Das Aufbauen und Aktivieren von inhaltlichem, thematischem Wissen (Building the field) ist in 

diesem textsorten- bzw. genrebasierten didaktischen Modell der erste Schritt, der vor jedem 

weiteren Schritt immer wiederkehrt. In der hier vorgestellten UE findet dieser Schritt wieder-

kehrend in den Versuchen und beim angeleiteten Berichten bzw. der gemeinsamen sprachlich-

fachlichen Reflexion statt. Im zweiten Schritt des Curriculum Cycles (Modeling the text type) 

lernen die Schüler*innen die Textsorte Versuchsbeschreibung rezeptiv kennen. Zentral ist die 

meta-sprachliche Reflexion der kommunikativen Ziele, die eine Textsorte verfolgt, sowie ihres 

Aufbaus und ihrer sprachlicher Eigenschaften. 
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Abbildung 9: AB Sprachforscher 1. Tag 1: Texte vergleichen  
Modeling the text type bzw. GCR-Task mit dem Ziel, dass die Schüler*innen 
Registerbewusstsein aufbauen und ein funktionales Verständnis dafür ent-
wickeln, warum bildungssprachliche, naturwissenschaftliche Texte unper-

sönlich sind, Bilder: Phillip Martin; Quellen s. Anhang. 

In der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser wird eine solche Auseinandersetzung mit bildungs-

sprachlichen Versuchsbeschreibungen vor allem durch das Vergleichen von Texten (und Sät-

zen) angestoßen: Bereits am ersten Tag der UE werden die Schüler*innen als ‚Sprachforscher‘ 

aktiv und untersuchen zwei Beschreibungen des Versuchs zur Volumenminderung beim Mi-

schen von Erbsen mit Zucker (s. Abbildung 9). Die fiktiven Autoren der beiden sehr ähnlichen 

Texte sind die Viertklässlerin Nina und der Chemiker Prof. Dr. Martin. Ziel ist es, dass die Schü-

ler*innen lernen bzw. verstehen, dass und warum ‚wissenschaftliche‘ bzw. bildungssprachliche 

Texte in naturwissenschaftlichen Fächern unpersönlich formuliert sind. Nach einem gemeinsa-

men Vergleich der beiden ersten Sätze, gehen die Schüler*innen als Sprachforscher genauer 

auf die Suche nach Unterschieden zwischen den Texten (s. Abbildung 10).  
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Abbildung 10: AB Sprachforscher 2. Tag 1 „Sprachforscher“-Aufgabe 
Zum Vergleich der in Abbildung 9 dargestellten Texte, Bilder: Phillip Martin; Quellen s. Anhang. 

Im Unterrichtsgespräch wird schließlich über die Ergebnisse des Vergleichs gesprochen und die 

Schüler*innen entwickeln ein Verständnis für die Funktion der Deagentivierung im Text von 

Prof. Martin. Zudem findet eine Fokussierung der Sprachmittel statt, die zur Deagentivierung 

beitragen. Die Äußerungen von vier Schüler*innen aus der videographierten Pilotstudie in (39) 

bis (42) illustrieren das Nachdenken der Schüler*innen über den Form-Funktions-Zusammen-

hang der Deagentivierung im Rahmen dieser Sprachforscheraufgabe. 

(39) „Also die Nina schreibt von sich, wie sie das gemacht hat und der Professor ähm erklärt 

des also“ (S147).19 

(40) „Er erklärt nur, was passiert im Experiment, weil eigentlich ist ja nicht so wichtig, wie 

man des macht oder ja genau, wer des macht und so. Eigentlich muss man nur wissen, 

was in dem Experiment passiert und nicht (…) da muss man eigentlich nicht wissen, 

wer das war“ (S119). 

(41) „Also er hat nicht von sich selbst berichtet, sondern er hat - ähm -, er hat halt es sozu-

sagen erklärt und deswegen kamen da nicht so viele wir und ich und so vor“ (S137).  

(42) „Er benutzt Wörter wie man, wird oder werden“ (S141). 

 
19 Zur besseren Lesbarkeit wurden die Videotranskripte orthographisch normalisiert. S: Schüler*innen mit Pseu-

donymisierungscode. 
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Das Motiv des Vergleichs von Texten oder Textteilen von Nina und Prof. Martin kommt in der 

UE noch zwei weitere Male vor, wobei nicht nur die Deagentivierung, sondern auch die Ver-

wendung und die Bildung von wenn- und V1-Konditionalsätzen im Fokus stehen (s. Abbildung 

5 auf S. 105 sowie Kapitel 9.3.2, S. 113ff. zu GCR-Tasks).  

Der dritte Schritt im Curriculum Cycle ist das gemeinsame Schreiben eines Texts in der Klasse, 

angeleitet durch die Lehrkraft (Joint Construction). Am fünften Tag der UE zum Lösen von Stof-

fen in Wasser erstellt die Klasse angeleitet einen ‚Forscherbericht‘ zu dem Experiment zum 

Trennen einer Salzlösung durch Verdunsten des Wassers. Wichtig bei diesem Schritt ist, dass 

die Lehrkraft als Schreibmodell fungiert und laut denkend vorführt, wie sie das Schreiben des 

Texts plant, wie sie formuliert, wie sie korrigiert und überarbeitet (vgl. Gibbons, 2002, S. 60ff). 

Die Schüler*innen helfen jeweils bei all diesen Handlungsschritten, geben Ideen und Formulie-

rungsvorschläge. Dabei wird gemeinsam auf das vorher aufgebaute Wissen über die Textsorte 

zurückgegriffen, d. h. es werden unpersönliche Sätze gebildet, Einzelsätze zu Konditionalsätzen 

verknüpft und wenn-Konditionalsätze zu ‚noch wissenschaftlicheren‘ V1-Konditionalsätzen um-

geformt. Das Schreibprodukt übertragen die Schüler*innen schließlich in ihr ‚Forschertage-

buch‘. Dieser dritte Schritt des Curriculum Cycle wurde erst nach der Pilotstudie in die Unter-

richtseinheit eingefügt. Um das Produkt der gemeinsamen Textproduktion zu illustrieren, sind 

in (43) - (45) deshalb die Ergebnisse der Joint Construction aus der Interventionsstudie ange-

führt. Diese drei Texte sind an Tag 5 der Intervention in den drei Interventionsklassen entstan-

den und weisen zugleich Ähnlichkeiten und Unterschiede auf: Immer geht es um denselben 

Versuch, aber in Bezug auf den Lösevorgang selbst legen die drei Klassen unterschiedliche fach-

liche Schwerpunkte z. B. hinsichtlich des Einbezugs von Teilchenvorstellungen. Alle drei Texte 

enthalten mindestens drei gemeinsam konstruierte V1-Konditionalsätze sowie Sätze mit man 

und werden-Passiv. Eine Überschrift findet sich dagegen nur in zwei der drei Texte. 

(43) Klasse Ai:  

Gibt man Salz in Wasser, löst es sich und eine Salzlösung entsteht. Werden ein paar 

Löffel Salzlösung in eine Petrischale gegeben und auf die Fensterbank gestellt, erhält 

man nach einer Woche viele kleine Salzkristalle. Das Wasser ist nach einer Woche ver-

dunstet. Löst man Salz in Wasser, rutschen die kleinen Salzteilchen zwischen die Was-

serteilchen. Verdunstet das Wasser, bleiben die Salzteilchen übrig und es bilden sich 

Salzkristalle. 

(44) Klasse Bi:  

Experiment Salzlösung: Wird Salz in Wasser gegeben, löst es sich und man erhält eine 

Salzlösung. Es sieht so aus, als wäre das Salz weg, aber es ist trotzdem noch da. Gibt 

man ein wenig Salzlösung in eine Petrischale und lässt es ein paar Tage stehen, ver-

dunstet das Wasser und es bleiben Salzkristalle übrig. Löst man Salz in Wasser, rutschen 

die winzigen Salzteilchen zwischen die Wasserteilchen und man sieht sie nicht mehr. 

(45) Klasse Ci:  

Forscherbericht: Die Salzlösung auf der Fensterbank Wird Salz in Wasser gelöst, erhält 

man eine klare, durchsichtige Flüssigkeit, auch genannt Salzlösung. Gibt man die Salz-
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lösung in eine Petrischale und stellt sie einen Tag lang auf die Fensterbank, dann ver-

dunstet das Wasser und es bilden sich Salzkristalle. Löst man Salz in Wasser, ist das Salz 

immer noch da und verschwindet nicht. 

Der vierte Schritt des Curriculum Cycles, das unabhängige Schreiben (Independent Writing) 

kommt in der hier vorgestellten UE zum Lösen von Stoffen in Wasser nicht mehr vor. Der Post-

test, in dem die Schüler*innen ein Experiment zur Oberflächenspannung beobachten und 

schriftlich beschreiben sollen, stellt jedoch ein solches unabhängiges Schreiben dar (s. Kapitel 

11.8). Alternativ könnte man die Schüler*innen selbst kleine ‚Forscherberichte‘ zum letzten 

Versuch der UE (Eigenschaften von Lösungen) schreiben lassen und sollte das Schreiben kleiner 

Versuchsbeschreibungen in anderen naturwissenschaftlichen Unterrichtseinheiten wieder auf-

greifen. 

9.3| Focus-on-Form: Input Enhancement 

9.3.1| Input Flood 

Der sprachliche Input, den die Schüler*innen in der vorgestellten UE zum Lösen von Stoffen in 

Wasser erhalten, wird gemäß der Focus-on-Form-Strategie Input Flood mit den Zielstrukturen 

angereichert. Sowohl im mündlichen Input (Sprache der Lehrkraft) als auch im schriftlichen In-

put (Arbeitsblätter) werden die Schüler*innen von Beginn der UE an ‚flutartig‘ mit den Ziel-

strukturen konfrontiert. Diese Technik wird insbesondere für die wenn- und V1-Konditionals-

ätze sowie für die Deagentivierungsmittel man und werden-Passiv eingesetzt, aber auch wei-

tere Deagentivierungsmittel kommen im Input vor (z. B. Partizipialattribute, Infinitive, Nomina-

lisierungen). Anders als wenn-Konditionalsatz, man und Passiv, die sowohl im mündlichen als 

auch im schriftlichen Input angereichert werden, wird der V1-Konditionalsatz als besonders 

schriftsprachliche Struktur ausschließlich im medial schriftlichen Input angereichert und kommt 

im medial mündlichen Diskurs in der UE nur schriftunterstützt (z. B. vorgelesen) oder beim di-

rekten, expliziten Fokussieren der Struktur vor. So soll der tatsächlichen Verwendung des V1-

Konditionalsatzes fast ausschließlich in geschriebener Sprache (und dort u. a. in naturwissen-

schaftlichen Texten) im Unterricht möglichst nahegekommen werden (s. Kapitel 8.1.3). 

Als Erleichterung der für die Lehrkraft anspruchsvollen Online-Anreicherung des mündlichen 

Inputs mit den Zielstrukturen dienen z. T. vorab formulierte und im Unterrichtsskript schriftlich 

fixierte Formulierungen für manche Unterrichtsphasen mit längerem geplanten Lehrer*innen-

Input. So sind z. B. die ‚Sicherheitshinweise‘ zum Experimentieren mit Wasser im Klassenzim-

mer am zweiten Tag der UE im Unterrichtsskript mit wenn-Konditionalsatz, Passiv und man an-

gereichert (s. den Auszug aus dem Unterrichtsskript in (46)).  

(46) Wenn man im Klassenzimmer mit Wasser arbeitet, muss man aber auf ein paar Dinge 

aufpassen. Welche sind das? (→ Passiv!) 

a. Wenn man mit Wasser experimentiert, muss man sehr gut auf Papier aufpassen. 

b. Nasser Boden → rutschig & gefährlich, deshalb: Am besten soll nichts verschüt-

tet werden. Wenn Wasser verschüttet wird, muss es schnell wieder aufgewischt 

werden. 

c. Die Tische müssen nachher abgewischt werden. 
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d. Wasser darf nur am Waschbecken abgefüllt werden. 

e. Verbrauchtes Wasser wird in diesen blauen Eimer geschüttet. 

f. Bechergläser: Vorsicht: Glas kann kaputtgehen. Erst recht aber: Nicht aus diesen 

Gläsern trinken! → Das sind Chemie-Versuchs-Gläser, da kann ja alles Mögliche 

schon mal dringewesen sein!! Säure oder sowas gefährliches. 

g. Auch für die anderen Sachen gilt: Es darf nichts gegessen werden! Das geht nur 

in Ausnahmefällen und muss dafür extra anders gelagert werden (gilt vor allem 

für den Zucker hier!). 

h. Wenn man experimentiert, muss man danach auch aufräumen!  

Die Anreicherung des schriftlichen Inputs dagegen ist besser planbar und leichter umzusetzen 

als die des mündlichen Inputs, aber auch mit mehr Vorbereitungsaufwand verbunden. In der 

vorgestellten UE wurden so gut wie alle Arbeitsblätter mit den Zielstrukturen angereichert. So 

finden sich z. B. in der (nach jedem Versuch wiederverwendeten) Anleitung zum Aufräumen (s. 

Abbildung 11) zahlreiche Passiv-Sätze sowie weitere Deagentivierungsmittel wie Nominalisie-

rungen (Zum Experimentieren gehört auch das Aufräumen) und Partizipialattribute (übrig ge-

bliebene Stoffe, benutzte Bechergläser, benutzte Löffel, die geleerten Plastikbecher). Und der 

kurze Text von Prof. Dr. Martin über die Volumenminderung beim Mischen von Erbsen und 

Zucker (Abbildung 9 auf S. 109) enthält drei V1-K. und einen wenn-K.  

 

Abbildung 11: AB Anleitung zum Aufräumen: Ab Tag 2 
Angereichert mit Deagentivierungsmitteln, Bild: Phillip Martin; Quelle s. Anhang. 

9.3.2| GCR-Tasks / Metasprachliche Reflexion: Register-Wissen 

Grammar Consciousness-Raising Tasks kommen in der UE an ausgewählten Stellen zum Einsatz, 

um die Schüler*innen beim Aufbau von Registerwissen zu unterstützen. Das heißt, die Schü-

ler*innen vergleichen in der UE nicht einen grammatikalisch korrekten mit einem inkorrekten 

Satz, sondern sie vergleichen stärker alltagssprachliche Sätze und Texte (Schreibprodukte von 

Nina) mit stärker bildungssprachlichen Texten und Sätzen (Schreibprodukte von Prof. Dr. Mar-

tin) und lernen so funktional-pragmatisch motiviert, welche Sprachstrukturen in ‚wissenschaft-

lichen‘ Texten angemessen sind. Insgesamt kommen in der UE zwei GCR-Tasks zum Einsatz. Die 
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erste ist bereits im Unterkapitel zur Umsetzung des Curriculum Cycles dargestellt (s. Abbildung 

9 und Abbildung 10 in Kapitel 9.1.2, S. 109ff.). Hier vergleichen die Schüler*innen Ninas Be-

schreibung des Erbsen-Zucker-Versuchs mit der Versuchsbeschreibung von Prof. Martin hin-

sichtlich des Vorkommens von persönlicher bzw. unpersönlicher (deagentivierter) Sprache. Im 

Unterrichtsgespräch überlegen sie, warum in wissenschaftlichen Texten deagentiviert wird und 

mithilfe welcher Sprachmittel dies gelingt (s. o.). Später im Verlauf der UE reformulieren die 

Schüler*innen dann einige Sätze, die Nina zu einem weiteren Experiment geschrieben hat und 

wenden dabei ihr Wissen über die Deagentivierung an (s. Abbildung 5, S. 105). Zudem verknüp-

fen sie nebeneinander stehende Hauptsätze von Nina zu ‚wissenschaftlicheren‘ wenn-Konditi-

onalsätzen. Diese halbschriftliche Aufgabe zum Verknüpfen und Umformulieren von Sätzen ist 

keine GCR-Task, sie greift aber die Reflexion über Registerunterschiede aus der ersten GCR-

Task noch einmal auf und festigt so in einer produktiven Übung das Register- bzw. Textsorten 

wissen der Schüler*innen. 

 

Abbildung 12: AB/Folie wenn-K. zu V1-K. umformen (A) 
Tag 4: GCR-Task zum strukturellen Vergleich von wenn-Konditionalsatz und V1-Konditionalsatz, 

inkl. visueller Hervorhebung zur Aufmerksamkeitslenkung, Bilder Phillip Martin; Quellen s. Anhang. 

 

Abbildung 13: AB/Folie wenn-K. zu V1-K. umformen (B) 
AB/Folie derselben GCR-Task (Tag 4) inklusive der während des Unterrichtsgesprächs durch die 

Lehrkraft gesetzten Markierungen, Bilder: Phillip Martin; Quellen s. Anhang. 

In einer zweiten GCR-Task am vierten Tag der UE vergleichen die Schüler*innen noch einmal 

Sätze miteinander (s. Abbildung 12). Dabei sollen sie erkennen, dass der V1-Konditionalsatz 

eine besonders wissenschaftliche (d. h. besonders bildungssprachliche) Ausdrucksalternative 

zum wenn-Konditionalsatz darstellt. Der wenn-K. wird dabei nicht als falsch oder unangemes-

sen behandelt, ihn zu verwenden wird vielmehr als „schon sehr wissenschaftlich“ bezeichnet 
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(s. Abbildung 12). Gemeinsam untersuchen und vergleichen die Schüler*innen und die Lehr-

kraft die beiden Sätze und die Lehrkraft markiert dabei auf der Folie die Unterschiede zwischen 

den beiden Sätzen bzw. die nötigen Veränderungen, um aus dem wenn-K. einen V1-K. zu ma-

chen (s. Abbildung 13 und Unterrichtstranskript 3). Danach üben die Schüler*innen die Umstel-

lung von wenn-K. zu V1-K. an weiteren Sätzen und setzen sich so noch einmal intensiv mit der 

sprachlichen Struktur der Sätze auseinander (s. Abbildung 14).  

Zeile Person Äußerung 

1 L … S102, was findest du für Unterschiede? 
 S102 Also … wenn ist bei Nina und bei Professor Martin ist wird. 
 L Mhm und kommt das wenn irgendwo vor bei Professor Martin? 
 S102 Nein und … 
5 L Also, das hat der weggelassen, kein wenn 
 (L streicht wenn auf der Folie durch.) 
 S102 Ja 
 L Wo kommt das wird her? 
 
10 

S101 Also ich hab hier was, was gleich ist, nämlich nach dem wenn und dem wird 
schreiben die gleich, also fast gleich weiter. 

 L Was ist gleich? Lies mal vor. 
 S101 ein Stoff in Wasser gelöst 
 L Aha, also das bleibt einfach. Sehr gut, und dann? S147. 
 
15 

S147 Man hat halt noch wird und dann dazwischen, also gelöst wird und der Professor 
Martin hats weggelassen, das wird. 

 L Ah. Hat er s wirklich weggelassen? 
 S147 Also der hats am Anfang. 
 L Genau, er hat das wird ganz an den Anfang … und dann ist es hier nicht mehr da, 

ja?  
20 
 

(L zeichnet auf der Folie einen Pfeil vom wird in Verb-letzt-Position in Ninas Satz an den Satz-
anfang.) 

  … Gibt’s noch was? S134? 
 S134 Also der Professor Martin hat das dann ganz weggelassen und die Nina könnte 

oben das dann auch noch weglassen. 
25 L Alles klar.  
 (L streicht dann auf der Folie durch.) 
 
 
 
30 

L Aber der Satz heißt genau dasselbe. … So hat der Professor Martin – das ist was 
ganz Typisches für wenn man was aufschreibt als Wissenschaftler – den Satz noch 
bisschen kürzer gekriegt, ihr könnt es sehen … Probiert mal jeder für sich, die an-
deren Sätze von Nina auch so umzuschreiben. 

Unterrichtstranskript 3: wenn-K. zu V1-K. umformen 
Transkript eines Auszugs aus dem videographierten Unterricht in der Pilotstudie. Tag 4 der UE, Unterrichtsge-
spräch zur in Abbildung 12 dargestellten GCR-Task zum Umformen eines wenn-K. in einen V1-K. Das Transkript 
wurde grammatikalisch & orthographisch normalisiert. Kürzere Auslassungen wurden mit <…> markiert, <[…]> 
steht für die Auslassung einer ganzen oder mehrerer Äußerungen. Die anderen Satzzeichen wurden möglichst 
standardnah gesetzt. Kursivdruck: metasprachliche Verwendung eines Wortes. Handlungen von L oder S, die 
für den Gesprächsverlauf wichtig sind, werden kursiv in runden Klammern angegeben. L: Benjamin Siegmund, 
S: Schüler*innen mit Pseudonymisierungs-Code. 
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9.3.3| Textual Enhancement 

Als Hilfestellung für die Formfokussierung sind dabei die strukturell entscheidenden Stellen in 

den Sätzen jeweils visuell hervorgehoben (s. Abbildung 14). Diese Focus-on-Form-Strategie 

heißt Textual Enhancement und wird vom Zeitpunkt dieser Aufgabe an im schriftlichen Input 

der UE beibehalten, um die Schüler*innen beim Lesen immer wieder an die Struktur der V1-

Konditionalsätze zu erinnern (s. u.). Ob sich die Methoden der visuellen Hervorhebung sprach-

licher Strukturen in Texten tatsächlich lernförderlich auswirken, ist nach Ellis (2016) sowie Be-

nati (2016) nicht eindeutig belegt (s. Kapitel 4.2.2). In der vorliegenden UE wird diese in der 

Vorbereitung aufwendige Methode deshalb sparsam verwendet. Hervorgehoben wird im 

schriftlichen Input ausschließlich die V1-Struktur in V1-Konditionalsätzen, und dies erst nach-

dem der V1-K. am vierten Tag der UE in einer GCR-Task als schriftsprachliche, noch ‚wissen-

schaftlichere‘ Ausdrucksalternative zum wenn-Konditionalsatz eingeführt wurde (s. Abbildung 

12, S. 114). Erst dann kann man davon ausgehen, dass die Schüler*innen durch die visuelle 

Hervorhebung einzelner Wörter tatsächlich an die jeweils vorliegende syntaktische V1-Struktur 

erinnert werden und sie nicht z. B. zu sehr dadurch abgelenkt werden, dass sie versuchen, 

selbst ein Muster hinter den Hervorhebungen zu suchen. Die Art und Weise der Hervorhebung 

ist auch in Abbildung 15 zu sehen. 

 

Abbildung 14: AB V1-K.-Übung  
Tag 4: Übungsaufgabe zur in Abbildung 12 dargestellten GCR-Task zur Umformung von wenn-

Konditionalsätzen in V1-Konditionalsätze. 

 

Abbildung 15: AB Lückentext mit Textual Enhancement  
Tag 5: Lückentext mit visueller Hervorhebung der V1-Struktur von V1-Konditionalsätzen, die im 

Text angereichert (Input Flood) vorkommen, Bilder Vectorportal.com; Sev; Quelle s. Anhang. 
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9.4| Zusatzmaterial 

Die vorgestellte UE besteht aus einem Wechsel der sozialen Lernformen Gruppenarbeit, Part-

nerarbeit, Unterrichtsgespräch und Einzelarbeit. Um zu vermeiden, dass schnell arbeitende 

Schüler*innen sich langweilen, wenn sie auf die anderen warten müssen, wird in der UE Zu-

satzmaterial in Form von insgesamt acht Arbeitsblättern bereitgestellt. Die Schüler*innen kön-

nen sich diese Arbeitsblätter selbst nehmen und dabei meist zwischen verschiedenen Arbeits-

blättern oder Aufgabentypen auswählen. Zu diesem Zusatzmaterial zählen einerseits weitere 

fachlich wiederholende Lückentexte (insg. vier Arbeitsblätter) wie in Abbildung 16 oder in Ab-

bildung 8 auf S. 107, mit denen die Schüler*innen selbst ihr Wissen überprüfen können, weil 

die Lösungsblätter jeweils ausgelegt werden. 

 

Abbildung 16: AB Zusatzmaterial Tag 1 
Ab Tag 1 der UE: Lückentext zur fachlichen Wiederholung der Ergebnisse und Beobachtungen 
aus dem Versuch zur Volumenminderung beim Mischen von Erbsen mit Zucker, eigene Grafik. 

Andererseits besteht das Zusatzmaterial aus Sachtexten zum Lesen (vier Arbeitsblätter), die 

über das Kernthema hinausgehende Informationen bereitstellen (z. B. Abbildung 17). Es wird 

davon ausgegangen, dass vor allem sprachlich stärkere Schüler*innen diese Texte lesen, weil 

sie bei der individuellen Bearbeitung sprachintensiver Aufgaben wie z. B. der Umformungsü-

bung von wenn- in V1-Konditionalsätze (s. Abbildung 14) schneller sind als sprachlich weniger 

starke Schüler*innen. Diese Sachtexte bieten deshalb sehr bildungssprachlichen Input, der 

nicht nur mit den sprachlichen Zielstrukturen, sondern zusätzlich noch mit weiteren bildungs-

sprachlichen Strukturen angereichert ist, z. B. mit Nominalisierungen und erweiterten Partizi-

pialattributen (Beim Kochen und Braten anfallende Ölreste, s. Abbildung 17). Sprachlich schwä-

chere Schüler*innen können deshalb dazu angehalten werden, zunächst die fachlich wieder-

holenden (und dadurch fachlich und sprachlich entlasteten) Lückentexte zu bearbeiten, bevor 

sie sich an die Lektüre der Sachtexte begeben. In der Umsetzung der UE in der Interventions-

studie (s. u.) wurde den Schüler*innen hier aber grundsätzlich freie Wahl gelassen. 
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Abbildung 17: AB Zusatzmaterial Sachtext Umweltverschmutzung durch Öl 
Ab Tag 3: Mit den Zielstrukturen (v. a. Passiv und V1-Konditionalsatz) angereicherter Sachtext 
zur Umweltverschmutzung durch Öl mit visueller Hervorhebung (Textual Enhancement) der 
flektierten Verben in Verberstposition im V1-Konditionalsatz (eigener Text), Bilder: Wannpik 

Studio; Igor Golubenkov; Quellen s. Anhang. 

9.5| Zusammenfassung: Ablauf der Unterrichtseinheit 

Tabelle 11 bietet einen zusammenfassenden Überblick über den Ablauf der gesamten UE und 

über die jeweils angewandten Strategien der fachintegrierten Sprachbildung an den fünf Tagen 

der UE. Pro Tag wird eine Doppelstunde veranschlagt, sodass die gesamte UE 10 Unterrichts-

stunden à 45 Minuten umfasst. Deutlich wird der primäre Fokus der UE auf den Inhalt 

(Fachthema Lösen von Stoffen in Wasser). Aufgaben mit einem primären Sprachfokus sind al-

lein die beiden GCR-Tasks sowie die Übung zum Verknüpfen und Umformulieren von Sätzen, 

die insgesamt nur einen kleinen zeitlichen Anteil an der gesamten UE haben. Der Sachunter-

richt wird also durch die Integration von Sprach- und Fachlernen nicht zum Sprachunterricht, 

sondern zu einem sprachintensiven, sprachbildenden Sachunterricht. Neben der Förderung der 

Fachlexik (v. a. Stoffe, (sich) lösen, wasserlöslich) liegt der sprachliche Hauptfokus der UE auf 

der bildungssprachlichen Prozedur der Deagentivierung mit den Sprachmitteln man und wer-

den-Passiv sowie auf dem generalisierenden Formulieren von Wenn-Dann-Beziehungen mit-

hilfe von wenn- und V1-Konditionalsätzen. 
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Tabelle 11: Überblick über den Ablauf der UE  
mit Schwerpunkt auf den angewandten Strategien/Konzepten der fachintegrierten Sprachbildung. 
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Teil 3: Die Interventionsstudie 
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10| Fragestellungen der Interventionsstudie 
Teil I und Teil II dieser Arbeit stellen wichtige Grundlagen der Integration von Sprach- und Fach-

lernen im sprachbildenden naturwissenschaftlichen (Sach-)Unterricht vor und zeigen am kon-

kreten Beispiel einer Unterrichtseinheit (UE) zum Lösen von Stoffen in Wasser, wie Sprachbil-

dung im Sachunterricht umgesetzt werden kann. Im dritten Teil soll empirisch untersucht wer-

den, ob diese UE hinsichtlich ihrer sprachlichen Ziele wirksam ist. Dabei leuchtet sie methodi-

sche Möglichkeiten und Schwierigkeiten der Wirksamkeitsforschung in der Sprachdidaktik aus 

und versucht, sich dem komplexen Gegenstand der Sprachbildung bzw. der Sprachentwicklung 

im Sachunterricht mit quantitativen Erhebungsmethoden und Analysen zu nähern. Der Schwer-

punkt der Studie liegt dabei auf dem Sprachbildungspotenzial der Unterrichtseinheit, insbeson-

dere auf der bildungssprachlichen Prozedur Deagentivierung mittels man und werden-Passiv 

sowie auf der generalisierenden Versprachlichung von konditionalen Zusammenhängen bzw. 

Wenn-Dann-Beziehungen mittels wenn- und V1-Konditionalsatz. An erster Stelle steht die 

Frage: Trägt die UE zum Erwerb bzw. zum Ausbau der bildungssprachlichen Kompetenz der 

Schüler*innen bei? Sprachlicher Kompetenzerwerb wird hier erstens als Lernzuwachs hinsicht-

lich der grundsätzlichen Fähigkeit verstanden, eine sprachliche Form verstehen und korrekt 

produzieren zu können. Hieraus leitet sich die Frage ab, ob die UE dazu beiträgt, dass die Schü-

ler*innen das werden-Passiv und den V1-Konditionalsatz besser verstehen und/oder bilden 

können. Es wird dabei davon ausgegangen, dass Viertklässler*innen bereits vor der Interven-

tion (längst) im Stande sind, Sätze mit man sowie wenn-Konditionalsätze zu verstehen und zu 

produzieren (s. Kapitel 8.1.3). Auch das werden-Passiv können wahrscheinlich die meisten 

Schüler*innen in der vierten Klasse bereits bilden und verstehen (s. Kapitel 8.1.2) Ganz eindeu-

tig ist die eher dünne Forschungslage zum deutschen Passiverwerb im Kontext der in den Schu-

len alltäglichen Mehrsprachigkeit jedoch nicht. Insbesondere Untersuchungen zum spontanen 

Gebrauch des werden-Passivs deuten darauf hin, dass Grundschulkinder, die Deutsch als Zweit-

sprache lernen, diese Konstruktion vermeiden (s. o., vgl. Dollnick, 2000; Wegener, 1998). In der 

Interventionsstudie soll deshalb die folgende Hypothese geprüft werden: 

• Die UE trägt zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz bei, und zwar hinsichtlich des 

werden-Passivs und des V1-Konditionalsatzes: 

o Die UE trägt zum Erwerb des werden-Passivs bei.  

o Die UE trägt zum Erwerb des V1-Konditionals als Ausdrucksalternative zum 

wenn-Konditionalsatz bei.  

Im pädagogisch-psychologischen Sinn bezieht sich der Begriff Kompetenz zweitens auch „im-

mer darauf, Anforderungen in spezifischen Situationen bewältigen zu können“ (Klieme & 

Leutner, 2006, S. 879). Bildungssprachliche Kompetenz bedeutet deshalb, bildungssprachliche 

Mittel nicht nur grundsätzlich zu beherrschen, sondern sie im bildungssprachlichen Kontext 

auch adäquat zu verwenden. Die Frage ist also, ob die UE dazu beiträgt, dass die Schüler*innen 
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beim Formulieren naturwissenschaftlicher Texte (hier: Versuchsbeschreibungen) vermehrt 

sprachliche Mittel der Deagentivierung und häufiger Konditionalsätze (mit wenn und/oder V1-

Stellung) nutzen. Besonderes Augenmerk gilt dabei wieder den beiden bildungssprachlichen 

Konstruktionen werden-Passiv und V1-Konditionalsatz. Dieser zweite Fragenkomplex zur bil-

dungssprachlichen Wirksamkeit soll in der Studie mit der Überprüfung der folgenden Hypothe-

sen beantwortet werden: 

• Die UE trägt zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz bei und zwar hinsichtlich der 

adäquaten situationsspezifischen sprachlichen Deagentivierung mittels man und wer-

den-Passiv bzw. der generalisierenden Versprachlichung konditionaler Zusammen-

hänge mittels wenn- und V1-Konditionalsätzen, d. h.: 

o Schüler*innen lernen in der UE, dass man in naturwissenschaftlichen Texten 

mithilfe von man und werden-Passiv deagentiviert und wenden dieses Wis-

sen auch in eigenen Schreibprodukten an. 

o Schüler*innen lernen in der UE, dass sich wenn- und V1-Konditionalsätze 

zum generalisierenden Formulieren von Zusammenhängen in naturwissen-

schaftlichen Texten eignen und wenden dieses Wissen auch in eigenen 

Schreibprodukten an. 

Ein dritter Fragenkomplex betrifft das fachliche und fachsprachliche Lernen in der UE. An der 

Schnittstelle von Sprach- und Fachlernen stellt sich hier die Frage, ob die UE dazu beiträgt, dass 

die Schüler*innen beim Kommunizieren über das Lösen von Stoffen in Wasser das adäquate 

Fachvokabular (hier v. a. lösen statt auflösen) verwenden. Aus fachlicher Sicht wird außerdem 

gefragt, ob die Schüler*innen in der UE auch fachlich etwas über das Lösen von Stoffen in Was-

ser und die durchgeführten Experimente lernen. Die Studie soll deshalb auch diese Hypothesen 

prüfen: 

• Schüler*innen lernen in der UE, beim Kommunizieren über das Lösen von Stoffen in 

Wasser fachlich angemessenes Vokabular zu verwenden.  

• Die UE führt bei Schüler*innen auch zu fachlichem Lernen. 

Die Überprüfung dieser Hypothesen begleitend bzw. darüber hinausgehend, werden in der In-

terventionsstudie weitere Forschungsfragen gestellt: 

• Wie setzt sich die Stichprobe hinsichtlich relevanter Schüler*innen-Merkmale zusam-

men? 

• Wird die Unterrichtseinheit in der Intervention angemessen (also wie intendiert) und 

in allen Teilgruppen der Stichprobe vergleichbar umgesetzt? 

• Beeinflussen die Sprachbiographie der Schüler*innen bzw. ihre Sprachkompetenz im 

Deutschen, ob bzw. inwiefern sie von der Intervention profitieren?  

Sowohl die Fragen als auch die Hypothesen werden im Verlauf der Arbeit ausdifferenziert und 

konkretisiert.
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11| Methoden der Interventionsstudie 

11.1| Design 

„Mit der Frage nach der Wirkung von Sprachförderung [stellt man] eine der schwierigsten Fra-

gen der empirisch pädagogischen Forschung. Um belastbare Ursache-Wirkungs-Aussagen ma-

chen zu können, sind sehr anspruchsvolle Designs notwendig“ (Kucharz et al., 2014, S. 64). Beim 

Design einer solchen Studie muss zwischen den Ansprüchen der empirischen Bildungsfor-

schung, den zur Verfügung stehenden Ressourcen und dem Fördergegenstand bzw. der Unter-

richtseinheit und den ihr zugrundeliegenden didaktischen Ideen und Konzepten vermittelt wer-

den: So ist z. B. aus der Sicht der quantitativen Sozialforschung eine möglichst große Stichprobe 

aus systematisch ausgewählten und randomisiert zugewiesenen teilnehmenden Schulen bzw. 

Klassen wünschenswert. In einem idealen Studiendesign sollte dabei die Intervention in allen 

teilnehmenden Klassen gleich bzw. möglichst ähnlich ablaufen. Da die Durchführung der UE 

aber sprachdidaktisch voraussetzungsreich ist – z. B. hinsichtlich der Input Flood im mündlichen 

Input (Sprache der Lehrkraft) und dem korrektiven Feedback –, erscheint es dafür sinnvoll, dass 

die UE in der Intervention in allen teilnehmenden Klassen von derselben, mit der UE und den 

zugrundeliegenden didaktischen Konzepten und Ideen vertrauten Lehrkraft unterrichtet wird. 

Am ehesten trifft dies auf den Verfasser der Arbeit und Entwickler der UE selbst zu. Die zu tes-

tende UE umfasst jedoch fünf Doppelstunden à 90 Minuten Unterrichtszeit.20 Hinzu kommen 

Tests und Fragebögen. Das wiederum schränkt den Handlungsspielraum ein, was die Größe der 

Stichprobe angeht – zumal, wenn man die UE und die Tests ohne größere Unterbrechungen 

durch Ferienzeiten möglichst parallel in mehreren Klassen durchführen möchte, um eine hohe 

Vergleichbarkeit zwischen den Klassen zu gewährleisten. Diese und weitere Überlegungen wur-

den in zahlreichen Gesprächen abgewogen und schließlich im folgenden Studiendesign zusam-

mengeführt. 

Zur Überprüfung der sprachbildenden Wirksamkeit der UE wurde eine Interventionsstudie mit 

Prätest-Posttest-Design und Kontrollgruppe durchgeführt. Für eine größtmögliche Vergleich-

barkeit des Unterrichts in den Interventionsklassen habe ich selbst (B. Siegmund) die UE zum 

Lösen von Stoffen in Wasser unterrichtet. So sollte gewährleistet werden, dass Unterrichtsar-

rangement und Sprachlehrmethoden wie Input-Anreicherung und Mikroscaffolding adäquat 

und vergleichbar umgesetzt wurden. An der Studie nahmen insgesamt sechs vierte Klassen an 

 
20 Angesichts des Umfangs und der Komplexität der fachlichen und sprachlichen Lernziele (s. Kapitel 7 und 8) und 

der zugrundeliegenden didaktischen Ideen und Konzepte (Conceptual Change-Ansatz, Scaffolding, Focus-on-
Form) erscheint es nicht sinnvoll, die UE zu kürzen und z. B. jeweils nur eine Doppelstunde zu unterrichten und 
auf ihre sprachbildende Wirksamkeit hin zu untersuchen. Auch hinsichtlich der Praxistauglichkeit der entwickel-
ten und überprüften Materialien ist es am sinnvollsten, Unterricht einheitenbasiert zu entwickeln und nicht nur 
einzelne Stunden in den Blick zu nehmen. 
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drei Grundschulen in einer baden-württembergischen Großstadt teil, pro Schule wurde rando-

misiert je eine Klasse der Interventionsbedingung und eine Klasse der Kontrollbedingung zuge-

wiesen. Die Intervention sowie sämtliche Tests wurden zur regulären Unterrichtszeit in den 

regulären Schulklassen und in der gewohnten Umgebung der Schüler*innen (Klassenzimmer) 

durchgeführt. Die erste Unterrichtsstunde der UE mit dem Vorführversuch zur Volumenminde-

rung beim Mischen von Erbsen und Zucker diente zugleich als Prätest und wurde deshalb in 

beiden Gruppen (Intervention/Kontrolle) durchgeführt (s. Kapitel 11.8). Dadurch reduzierte 

sich die ausschließlich in den Interventionsklassen durchgeführte Intervention auf neun Unter-

richtsstunden. Die Kontrollklassen erhielten während dieser Zeit regulären Unterricht durch 

ihre regulären Lehrkräfte (Business-as-usual-Kontrollgruppe). Die Intervention sowie Prä- und 

Posttest wurden in allen Klassen parallel innerhalb von sechs Wochen zwischen den Pfingst- 

und den Sommerferien im Schuljahr 2017/18 durchgeführt. Da die teilnehmenden Kinder nach 

den Sommerferien auf ganz unterschiedliche weiterführende Schulen wechselten, war es leider 

nicht möglich, einen Follow-up-Test durchzuführen. Zwischen der letzten Unterrichtsstunde 

der UE und den Posttests lagen jedoch in allen Klassen mindestens zwei Tage, d. h. die Posttests 

wurden in keiner Klasse unmittelbar nach der letzten Unterrichtsstunde der in Kapitel 7–9 be-

schriebenen UE durchgeführt. Tabelle 12 gibt einen Überblick über das Design und den zeitli-

chen Ablauf der Interventionsstudie sowie über die durchgeführten Tests in Prä- und Posttest, 

die in den folgenden Kapiteln genauer beschrieben werden.  

Echte Messwiederholungen in Prä- und Posttest wurden nur für die sprachdiagnostischen Tests 

durchgeführt (s. Kapitel 11.7), die Tests zur Elizitierung der Schüler*innen-Texte vor und nach 

der Intervention glichen sich zwar hinsichtlich der Aufgabenstellung aber nicht hinsichtlich des 

jeweiligen Schreibanlasses, der jeweils aus einem Vorführ-Experiment bestand (s. Kapitel 11.8). 

Fachliches Wissen wurde in einem stark inhaltsbezogenen Fachtest (s. Kapitel 11.9) nur nach 

der UE getestet. Um Versuchsleiter-Effekte, die die interne Validität und/oder die Ergebnisse 

der Studie beeinflussen könnten (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 99ff.), möglichst gering zu halten, 

wurde der Unterrichtsablauf der Intervention sowie die Durchführung sämtlicher Tests mithilfe 

von Ablaufschemata, Skripts und schriftlichen Arbeitsaufträgen standardisiert. Außerdem 

wurde mittels einer niedrig-inferenten Beobachtung des Unterrichts während der UE sowie in 

den Stunden zur Elizitierung der Versuchsbeschreibungen in Prä- und Posttest erhoben, wie 

häufig die sprachlichen Zielstrukturen (man, werden-Passiv, wenn-K., V1-K.) in der Sprache der 

Lehrkraft (B. Siegmund) vorkamen (s. Kapitel 11.10). Das ermöglichte einen Vergleich der je-

weiligen Umsetzung der Elizitierung der Texte sowie der Intervention zwischen den Klassen so-

wie – gemeinsam mit den Scans der Forschertagebücher – eine individuelle Bestimmung der 

Häufigkeit der vier sprachlichen Zielstrukturen im Input der Schüler*innen. 

Bei der Durchführung der Tests und Fragebögen in Prä- und Posttest wurde der Studienleiter 

in einigen Stunden von einer eingewiesenen wissenschaftlichen Hilfskraft unterstützt, die be-

reits über Erfahrung in der standardisierten Durchführung von Fragebögen und sprachdiagnos-

tischen Tests verfügte. Studiendesign, Informationsschreiben, Stichprobenziehung, Freiwillig-

keit der Teilnahme und Umgang mit den Daten in der Studie wurden vor der Durchführung 

durch die Kommission für Ethik in der psychologischen Forschung der Universität Tübingen ge-
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prüft und für ethisch unbedenklich befunden (bei Erfüllung bestimmter Auflagen, ohne Wie-

dervorlage des Antrags21). Die Studie wurde daraufhin vom zuständigen geschäftsführenden 

Schulleiter des Schulträgers (Großstadt in Baden-Württemberg) genehmigt.  

 

Woche Inhalte Schulstunden 

1 

 

 

 

 
Prätest: 

4 Std. * 6 Kl. 
= 

36 Stunden 
 
 
 
 
 

Intervention: 
9 Std. * 3 Kl. 

= 
27 Stunden 

 
 
 
 
 

Posttest: 
3 Std. * 6 Kl. 

= 
18 Stunden 

 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 
f 

Total: 81 ge-
haltene 

Schulstunden 

Tabelle 12: Überblick über Design und zeitlichen Ablauf der durchgeführten Interventionsstudie  
Die Nummerierung in Prä- und Posttest entspricht jeweils der Reihenfolge der Durchführung 

bzw. Erhebung der Tests und Fragebögen. 

  

 
21 Die Auflagen wurden den Vorgaben entsprechend umgesetzt. 

Intervention: 
UE Lösen von Stoffen 

9 Schulstunden à 45 min zur 
regulären Unterrichtszeit 

Lehrkraft: B. Siegmund 
3 Klassen 

Kontrolle: 
Business as usual 

normaler Unterricht zur 
regulären Unterrichtszeit 

Lehrkraft: reguläre Lehrkraft 
3 Klassen 

Prätests 
1. Fragebogen persönliche Variablen & Sprachbiographie 
2. C-Test 
3. KFT+R 4-12, nonverbaler Teil 
4. Sprachdiagnostische Tests (Prä = Post) 
5. Elizitierung Korpus-Texte (Prä): Experiment Volumenminderung 

Posttests 
1. Elizitierung Korpus-Texte (Post): Experiment Oberflächenspannung 
2. Sprachdiagnostische Tests (Post = Prä) 
3. Fachtest (nur Posttest) 

Puffer (danach Sommerferien) 
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11.2| Pilotstudie 

Neben kleineren Pilotstudien an verschiedenen Grundschulen zur Entwicklung, Erprobung und 

Auswahl der für die Studie geeigneten Tests und Schreibaufgaben, war besonders eine aufwän-

dige Entwicklungs- und Pilotierungsstudie für das Forschungsvorhaben zentral. Ein Jahr vor der 

Durchführung der Interventionsstudie wurden in zwei vierten Klassen einer Grundschule in der-

selben baden-württembergischen Großstadt fast alle Testaufgaben für Prä- und Posttest sowie 

die Fragebögen zu den personenbezogenen Variablen erprobt und anschließend z. T. überar-

beitet. Vor allem aber wurde in dieser Pilotstudie die Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen 

in Wasser inklusive Unterrichtsmaterial entwickelt, erprobt und verbessert. Nach dem ersten 

Hospitieren in den Klassen, dem Sammeln eigener Unterrichtserfahrung im Sachunterricht in 

einer der beiden Klassen, dem Ausprobieren einiger Ideen und hilfreichem Feedback durch die 

Klassenlehrerin, konnte ich (B. Siegmund) hier im Schuljahr 2016/17 die UE zum Lösen von Stof-

fen zum ersten Mal durchführen. Der engen Kooperation mit der Schule, der Lehrerin, der 

Klasse und den Eltern ist es zu verdanken, dass der von mir gehaltene Sachunterricht während 

dieser Entwicklungs- und Erprobungsphase gefilmt werden durfte. Zwei studentische Hilfs-

kräfte bedienten dafür im Wechsel eine Handkamera, hinzu kamen eine Fish-Eye Kamera (Go-

Pro®) mit Stativ, die die Schüler*innen aus der Frontalperspektive aufzeichnete, sowie ein La-

valiermikrophon am Kragen der Lehrkraft und ein Raummikrophon. Die Hilfskraft mit der Hand-

kamera war hinten im Klassenzimmer positioniert und fokussierte in Plenumsphasen die Lehr-

kraft, in Kleingruppenarbeitsphasen je einzelne Kleingruppen und in Einzelphasen möglichst 

große Teile des Klassenzimmers. Insgesamt gelang es so vor allem, den Input durch die Lehr-

kraft und ihre mündlichen Arbeitsanweisungen sowie die für Scaffolding, Conceptual Change 

und Genre Cycle wichtigen Unterrichtsgespräche in der Gesamtklasse aufzuzeichnen. Die Ton- 

und Bildaufnahmen wurden dann in Teilen (Unterrichtsgespräche in den Plenumsphasen) 

transkribiert. Die Aufnahmen und Transkripte dienten in erster Linie der Überarbeitung und 

Verbesserung der Abläufe, Materialien, Arbeitsaufträge, Fragen und des kommunikativen Leh-

rerhandelns in der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser. Auszüge aus den Transkripten illust-

rieren zudem die Darstellung einzelner Unterrichtsschritte bzw. Phasen oder Gesprächsver-

läufe der UE in Kapitel 9. Eine weitere Analyse der Videodaten fließt nicht in die vorliegende 

Arbeit ein. 
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11.3| Stichprobenziehung & Randomisierung 

In Anlehnung an die CONSORT Flussdiagramme (vgl. Schulz et al., 2011) ist die Entstehung der 

Stichprobe in Tabelle 13 möglichst nachvollziehbar dokumentiert. Die Interventionsstudie 

wurde in einer Großstadt in Baden-Württemberg durchgeführt, in der es insgesamt 21 öffent-

liche Grundschulen (bzw. Schulen mit Primarstufe) gibt. In einer dieser Schulen war ein Jahr 

zuvor die Pilotstudie durchgeführt worden, in der die in Teil II vorgestellte UE entwickelt sowie 

(fast) alle Fragebögen und Tests getestet wurden (s. o.). Diese Schule wurde bei der Auswahl 

der drei Schulen für die Interventionsstudie ausgeschlossen. Ausgeschlossen wurden außer-

dem vier einzügige Grundschulen (mit nur jeweils einer vierten Klasse), da diese Schulen für 

das gewählte Design von je einer Interventions- und einer Kontrollklasse pro Schule nicht in-

frage kamen. Weiterhin wurden zwei Schulen konfessioneller Träger sowie vier Schulen in klei-

neren, dörflichen Teilorten der Großstadt von der Teilnahme an der Studie ausgeschlossen, da 

angenommen werden kann, dass sich die Schülerschaft in konfessionell-christlichen Schulen 

sowie in Teilortschulen anders zusammensetzt als dies in großstädtischen Schulen der Fall ist, 

was sich z. B. in einem eher niedrigen Anteil mehrsprachiger Kinder in diesen Schulen nieder-

schlagen könnte.  

Die übrigen elf Schulleitungen wurden der Reihe nach telefonisch kontaktiert und bei (grund-

sätzlichem) Interesse der Teilnahme wurden ihnen weitere Informationen zur Studie und den 

Teilnahmebedingungen zugesandt. Absagen kamen von drei Schulleitungen. Ebenfalls drei 

Schulleitungen sagten die Teilnahme ihrer Schulen zu; hier hatten jeweils auch die Klassenleh-

rer*innen von zwei vierten Klassen der Durchführung der Studie in ihren Klassen zugestimmt. 

Von den anderen fünf Schulen kam weiter keine Rückmeldung, was aber nach dem Zustande-

kommen der gewünschten Stichprobe (je zwei vierte Klassen an drei Grundschulen) nicht mehr 

weiterverfolgt wurde. In zwei der teilnehmenden Schulen gab es je genau zwei vierte Klassen, 

die beide an der Studie teilnahmen, in der dritten Schule nahmen von drei vierten Klassen nach 

einer schulinternen Entscheidung zwei an der Studie teil. In jeder Schule wurde randomisiert je 

eine Klasse der Interventionsbedingung und eine Klasse der Kontrollbedingung zugewiesen.  

An allen Tests und im Rahmen der Studie gehaltenen Unterrichtsstunden nahmen jeweils im-

mer alle (anwesenden) Schüler*innen (n = 126) teil, es wurden jedoch nur die Daten von den-

jenigen Schüler*innen gesammelt und aufbewahrt, deren Eltern der freiwilligen Teilnahme an 

der Studie zugestimmt hatten (n = 107). Alle erhobenen Daten von Schüler*innen, deren Eltern 

nicht der Teilnahme an der Studie eingewilligt hatten, wurden jeweils direkt nach der Erhebung 

vernichtet.22 Sämtliche Daten wurden pseudonymisiert (kodiert) erhoben. Dafür wurde jedem 

 
22 Die Intervention selbst und Teile des Prä- und Posttests sind konform mit den baden-württembergischen Bil-

dungsplan 2004 und dem Bildungsplan 2016 für die Klasse 3/4 und stellten in Absprache mit den Schulleitungen 
einen Teil des regulären MeNuK- bzw. Sachunterrichts dar, den alle Kinder erhielten (vgl. Ministerium für Kultus, 
Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2004, 2016b). Kinder, die nicht an der Studie teilnehmen wollten (bzw. 
deren Eltern das nicht wollten), nahmen deshalb trotzdem an den Stunden teil. Eine Nichtteilnahme an diesen 
Stunden hätte Nachteile für die Kinder mit sich gebracht (sie hätten Unterrichtsstoff verpasst). In Absprache 
mit den Klassenlehrer*innen und den Schulleitungen nahmen alle Kinder auch an den Stunden teil, in denen 
Tests und Fragebögen durchgeführt/erhoben wurden, weil alle Kinder diese Stunden spannend und aufregend 
fanden und ein Ausschluss einzelner Kinder von der Teilnahme an diesen positiv besetzten Stunden emotionale 
und soziale Nachteile für diese Kinder mit sich gebracht hätte. Sämtliche Daten der insgesamt n = 19 Schüler*in-
nen ohne Einwilligungserlaubnis wurden so schnell wie möglich vernichtet und fließen nicht in die Studie/Ana-
lysen ein. 
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Kind ein Pseudonymisierungs-Code zugewiesen, bestehend aus einer Majuskel für die jeweilige 

Schule (A, B, C), einer Minuskel für die jeweilige Bedingung (i für Intervention, o für Kontrolle) 

und einer auf Klassenebene randomisiert zugeteilten zweistelligen Zahl zwischen 10 und 99 

(z. B. Ai15, Co65). Auf die Kodierliste hatte ausschließlich der Studienleiter Zugriff und diese 

wurde nach Beendigung der Datenerhebung und -aufbereitung vernichtet, sodass sämtliche 

Daten anonymisiert vorliegen. Von den 126 Schüler*innen der teilnehmenden Klassen stimm-

ten nur 107 Eltern bzw. Erziehungsberechtigte der Teilnahme ihres Kindes an der Studie, d. h. 

der Erhebung, Aufbewahrung und Analyse von pseudonymisierten Daten ihres Kindes aus-

drücklich zu. Nur die Eltern von zwei Kindern stimmten der Teilnahme ihres Kindes ausdrücklich 

nicht zu, von den Eltern der übrigen 17 Kinder kam keine Rückmeldung. Auffällig ist die hohe 

Quote an Kindern ohne Einwilligungserlaubnis insbesondere in einer der Interventionsklassen 

(an Schule B, s. Tabelle 13). Von insgesamt 23 Schüler*innen in dieser Klasse mussten 10 Schü-

ler*innen aufgrund der fehlenden Einwilligung der Eltern aus der Stichprobe ausgeschlossen 

werden, nur 13 konnten in die Analysen einbezogen werden23. In den anderen fünf teilneh-

menden Klassen wurden je zwischen 0 und 4 Schüler*innen aus der Erhebung, Verarbeitung 

und Analyse der Daten ausgeschlossen. Da immer wieder Kinder z. B. krankheitsbedingt fehl-

ten, fließen nicht in sämtliche Analysen tatsächlich die Daten von n = 107 Kindern ein.  

  

 
23 Weshalb insbesondere in dieser Klasse viele Eltern der Verarbeitung von Daten ihres Kindes nicht zustimmten, 

bleibt leider offen; auch der*die darauf angesprochene Klassenlehrer*in konnte sich dies nicht erklären, zumal 
in der Parallelklasse sämtliche Eltern der Teilnahme zugestimmt hatten. Auch gab es bei der Information über 
die Studie am Elternabend durch den Studienleiter (B. Siegmund) in dieser Klasse keine besonders kritischen 
Stimmen oder Gegenwind. 
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Tabelle 13: Zustandekommen der und Überblick über die Stichprobe der Interventionsstudie. 
In Anlehnung an CONSORT Flow Diagram (Schulz et al. 2011). 

Grundsätzliche Eignung: ngs = 21 Grundschulen in einer Großstadt in BaWü 

Ausgeschlossen: ngs = 18 

• Schule der Pilot-Studie: ngs = 1 

• Schule einzügig (keine Paralellklassen für Kontrollgruppen-Design): 
ngs = 4 

• konfessionelle Träger (Zusammensetzung Schülerschaft): ngs = 2 

• Teilortschulen (Zusammensetzung Schülerschaft): ngs = 3 

• Absage durch Schulleitung: ngs = 3 

• Keine Rückmeldung (und keine weiteren Bemühungen vom Stu-
dienleiter nach Zustandekommen der gewünschten Stichproben-
größe): ngs = 5 

Auswahl von ngs = 3 Grundschulen mit insg. nkl = 7 vierten Klassen (2/3/2) 

nkl = 6 Klassen, ni = 126 Schüler*innen 
Randomisierung: pro Schule je 1 Klasse pro Bedingung 

Ausgeschlossen: nkl = 1 

• interne Schulentscheidung: nkl = 1 

Intervention: UE Lösen von Stoffen 
nkl = 3, ni = 63 

Schule A Schule B Schule C 

ni = 22 ni = 23 ni = 18 

 

Kontrolle: Business as usual 
nkl = 3, ni = 63 

Schule A Schule B Schule C 

ni = 21 ni = 23 ni = 19 

 
 
 

Interventionsgruppe 
nkl = 3, ni = 52 

Schule A Schule B Schule C 

ni = 21 ni = 13 ni = 18 

 

Kontrollgruppe 
nkl = 3, ni = 55 

Schule A Schule B Schule C 

ni = 17 ni = 23 ni = 15 

 
 
 

Ausgeschlossen: ni = 19 

• kein Einverständnis der Eltern: ni = 19 

Interventionsgruppe nint = … (s. u.) 
Angabe der jeweils genauen Stichproben-

größe bei jeder Analyse 

Kontrollgruppe nKont = … (s. u.) 
Angabe der jeweils genauen Stichproben-

größe bei jeder Analyse 
 
 

Fehlen einzelner Kinder aufgrund von Krank-
heit o. Ä. an einzelnen Testtagen 
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11.4| Fehlende Daten und Fehlzeiten 

Wer einmal eine Zeit lang in einer Schulklasse gearbeitet hat (sei es als Lehrkraft oder als Wis-

senschaftler*in), weiß, dass die Tage, an denen wirklich alle Kinder am Unterricht teilnehmen, 

selten sind: Irgendjemand ist immer krank oder aus anderen Gründen verhindert. Für die vor-

liegende Studie bedeutet das, dass einerseits einzelne Daten fehlen, weil ein Kind z. B. am Tag 

des Prätests krank war, und dass andererseits manche Kinder nicht die gesamte Unterrichtsin-

tervention erlebt haben, sondern bei einzelnen Stunden fehlten und so bestimmte Versuche 

oder bestimmte sprachliche Lernaufgaben und Unterrichtsgespräche verpassten. Vermeidbar 

ist dieses Fehlen von Kindern weder in einer Studie noch im gewöhnlichen Unterricht. Erhoben 

wurden die Fehlzeiten der Kinder durch Rücksprache mit den Lehrkräften oder mit der Klasse; 

Notizen mit Klarnamen wurden noch am selben Tag durch pseudonymisierte Aufzeichnungen 

ersetzt und vernichtet. In der Analyse der Daten wurde mit dem Fehlen von Kindern an einzel-

nen Tagen der Datenerhebung wie folgt verfahren: Fehlen die Daten eines Kindes in Prätest 

bzw. Posttest oder einer anderen Variablen, so wird dieses Kind (dieser ‚Fall‘) nicht grundsätz-

lich aus allen, sondern nur aus jenen Analysen ausgeschlossen, die sich mit den bei diesem Kind 

fehlenden Daten beschäftigen. Dieses Vorgehen führt dazu, dass die einzelnen quantitativen 

Analysen jeweils auf leicht unterschiedlichen Stichproben beruhen, weshalb bei der Darstellung 

der Ergebnisse in Kapitel 12 bei jeder Analyse auch die jeweils zugrunde liegende Stichproben-

größe angegeben wird. 

ID Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag 5 ∑ 

Ai13  2    2 

Ai19 1   2  3 

Ai20    2  2 

Ai26    2  2 

Ai62   2   2 

Ai63  2    2 

Ai76 1     1 

Ai97     2 2 

Bi29  2    2 

Bi39 1     1 

Ci15  2    2 

Ci18 1     1 

Ci39   2   2 

Ci43 1  2   3 

Ci69 1     1 

Ci70   2  1 3 

Tabelle 14: Fehlstunden während der Intervention 
In Schulstunden, gelistet sind nur Kinder der Interventionsgruppe, die mindestens in einer 

Schulstunde gefehlt haben. 

Kinder mit Fehltagen während der Intervention (d. h. Kinder mit unvollständigem ‚Treatment‘) 

wurden nicht aus der Analyse ausgeschlossen, um so die Nähe der Intervention zum normalen 

Unterrichtssetting unter realen Bedingungen nicht zu verringern. Auch im normalen Unterricht 

fehlen immer wieder Kinder und es ist wichtig, dass diese in den darauffolgenden Stunden wie-

der teilnehmen und weiterlernen können. Eine erfolgreiche Unterrichtseinheit lebt auch von 

Redundanzen und Wiederholungen, die es allen Schüler*innen ermöglichen, inhaltlich und 

sprachlich Anschluss zu finden, besonders aber jenen, die zu einzelnen Terminen verhindert 
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sind. Dennoch wurden die Fehlzeiten der Kinder während der Intervention erhoben, da sie so-

wohl bei der Erfassung des gesamten sprachlichen Inputs pro Person (s. Kapitel 11.10.3) als 

auch für die Einzelfallbeschreibungen (s. Kapitel 12.7) relevant sind. Tabelle 14 dokumentiert 

alle Fehlzeiten von Schüler*innen der Interventionsgruppe an den fünf Tagen der Intervention. 

An Tag 1 bestand die Intervention aus einer einzigen Schulstunde (45 min), die direkt auf die 

Erhebung von Texten der Kinder im Prätest folgte. An Tag 2 bis 5 bestand die Intervention je-

weils aus einer Doppelstunde. Fehlende Kinder waren meist den gesamten Schultag nicht an-

wesend, nur einmal musste ein Kind während des Interventions-Unterrichts gehen, um einen 

Termin wahrnehmen zu können. Insgesamt fehlten von den nint = 52 Kindern der Interventions-

gruppe 16 Kinder an mindestens einem Tag der Intervention, davon acht in Klasse Ai, zwei in 

Klasse Bi und sechs in Klasse Ci.  
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11.5| Personenbezogene Variablen 

11.5.1| Fragebögen 

11.5.1.2| Alter, Geschlecht & Migrationshintergrund 

Für die Analyse wichtige personenbezogene Daten wie Alter, Geschlecht, Migrationshinter-

grund, Sprachbiographie etc. wurden durch einen Elternfragebogen erhoben, der den Eltern 

zusammen mit einem Informationsschreiben in vier von sechs Klassen bei einem Elternabend 

mit einem frankierten Rückumschlag vom Studienleiter (B. Siegmund) persönlich übergeben 

wurde. In einer der drei Schulen (Schule C) war die Teilnahme am Elternabend leider nicht mög-

lich, die Eltern wurden hier deshalb vor allem schriftlich informiert und hatten die Möglichkeit 

telefonisch Rücksprache zu halten. Der Elternfragebogen ging den Eltern in diesen beiden Klas-

sen über ihre Kinder zu. Insgesamt schickten 87 von 107 Eltern(-paaren) bzw. Erziehungsbe-

rechtigten den Fragebogen ausgefüllt zurück, das entspricht einer Rücklaufquote von ca. 81%. 

In einer Klasse beantworteten alle Eltern der teilnehmenden Kinder den Fragebogen; die 20 

fehlenden Elternfragebögen verteilen sich ungefähr gleichmäßig über die restlichen Klassen 

(s. Tabelle 15). 

Klasse Ao Ai Bo Bi Co Ci Gesamt 

n (Anzahl teilnehmender Kinder) 17 21 23 13 15 18 107 
Anzahl fehlender Elternfragebögen 0 5 4 4 3 4 20 
Rücklaufquote gerundet in % 100 76 83 70 80 78 81 

Tabelle 15: Rücklauf der Elternfragebögen 
Anzahl der fehlenden Elternfragebögen und Rücklaufquote der Elternfragebögen nach Schule 

(A/B/C) und Klasse (o jeweils Kontrollgruppe, i jeweils Interventionsgruppe). 

Da erfahrungsgemäß immer einige Eltern Fragebögen nicht ausfüllen/zurückschicken, wurden 

auch die Schüler*innen vor dem Prätest gebeten, in einem kurzen Fragebogen ein paar Anga-

ben zu ihrer Person zu machen (u. a. Alter, Geschlecht etc.), um so die wichtigsten Informatio-

nen für möglichst viele Kinder vorliegen zu haben. Diese Doppelung erwies sich als sehr sinnvoll, 

da so fehlende Angaben weitgehend, wenn auch nicht vollständig ausgeglichen werden konn-

ten. Bei (den wenigen) Abweichungen zwischen den Angaben der Eltern und denen der Kinder 

wurden grundsätzlich die Elternangaben verwendet, da sie als verlässlicher eingeschätzt wur-

den.24  

In den Fragebögen wurde u. a. das Geschlecht der Schüler*innen erfragt (männlich/weiblich). 

Das Alter der Kinder wurde ausgehend vom Jahr und Monat der Geburt in ganzen Monaten 

zum Stichtag 01.05.2018 berechnet, d. h. ein Kind, das im Mai 2008 geboren ist, ist unmittelbar 

vor Beginn der Studie 119 Monate bzw. 9;11 Jahre alt.25 Um den Migrationshintergrund der 

Kinder zu bestimmen, wurde nach dem Geburtsland der Kinder und Eltern gefragt. Ein Kind hat 

dann Migrationshintergrund, wenn es selbst oder mindestens ein Elternteil nicht in Deutsch-

land geboren ist. 

 
24 Unter den n = 83 Fällen, in denen sowohl die Eltern- als auch die Schülerfragebögen vorliegen, gibt es bzgl. des 

Alters nur 2 Fälle von Abweichungen, bzgl. des Geschlechts keine Abweichung und bzgl. des Migrationshinter-
grunds nur einen Fall einer Abweichung zwischen den Angaben der Eltern und denen des Kindes. 

25 Altersangaben werden entweder in Monaten oder in Jahren;Monaten gemacht. Wenn eine Schüler*in 9;11 
Jahre alt ist, ist sie also 9 Jahre und 11 Monate alt. 
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11.5.1.2| Die Bücherfrage: Indikator für kulturelles Kapital bzw. sozioökonomischen Status 

Als Schätzwert für das kulturelle Kapital der Familie als Aspekt des sozioökonomischen Status‘ 

diente die sog. Bücherfrage (vgl. Leseman et al., 2007; Leseman & De Jong, 1998), erfragt wie 

in Blossfeld et al. (2011). Dabei schätzen die Befragten mithilfe von Abbildungen und der Anzahl 

an Regalbrettern/Regalen auf einer 6-stufigen Likert-Skala ein, wie viele Bücher es in ihrem 

Haushalt gibt. Je mehr Bücher eine Familie/ein Haushalt besitzt, desto höher wird ihr kulturelles 

Kapital eingeschätzt. Das Ergebnis der Bücherfrage ist eine Zahl zwischen 1 und 6, die als Indi-

kator-Wert für das kulturelle Kapital bzw. den sozioökonomischen Status der Familie verstan-

den wird. Eine 1 entspricht sehr wenigen Büchern (0-10 Bücher), also einem niedrigen kultu-

rellen Kapital, eine 6 dagegen sehr vielen Büchern (über 500 Bücher) und damit einem hohen 

kulturellen Kapital der Familie. Dies mag in Zeiten von E-Books, Tablets und Smartphones, in 

denen junge Familien sich kaum noch mehrbändige Lexika o. Ä. ins Wohnzimmer stellen, nicht 

ganz zeitgemäß wirken. Gerade im Kontext der Schule haben Bücher jedoch noch immer einen 

hohen Stellenwert, sodass der Grad der Affinität zu Büchern in einer Familie –  auch in Erman-

gelung anderer ähnlich einfach operationalisierbarer Fragen – nach wie vor als Indikator für 

den Grad der Nähe zu dieser Bildungsinstitution herangezogen wird. Für die vorliegende Studie 

wurde diese Bücherfrage sowohl den Eltern als auch den Kindern gestellt. Um einzuschätzen, 

wie ähnlich oder unähnlich die Angaben der Kinder und die der Eltern in dieser Frage sind, 

wurde für die n = 83 Fälle, in denen beide Angaben vorliegen, Cohen’s Kappa als Maß für die 

Übereinstimmung der Schätzungen der Schüler*innen mit denen ihrer Eltern berechnet. Mit 

Kappa = 0.2 (n = 83, p < 0.001) besteht zwischen den Angaben der Kinder und jenen der Eltern 

bezüglich der Bücherfrage nur eine schwache Übereinstimmung (vgl. Landis/Koch, 1977). Das 

stimmt mit den Beobachtungen von Jerrim/Micklewright (2014) überein, die in insg. 24 OECD-

Mitgliedstaaten ebenfalls nur eine schwache Übereinstimmung zwischen den Eltern- und Kind-

Angaben hinsichtlich der Bücherfrage in PISA-Daten finden. Es erschien deshalb nicht sinnvoll, 

hier grundsätzlich die Elternantworten zu verwenden und fehlende Werte wenn möglich durch 

die Antworten der Schüler*innen zu ergänzen, wie dies bei Alter, Geschlecht und Migrations-

hintergrund gemacht wurde.  

Wie sich die Unterschiede zwischen den Angaben der Kinder und denen der Eltern erklären 

lassen, kann durch die vorliegende Studie nicht beantwortet werden. Möglicherweise fällt den 

ca. zehnjährigen Kindern das Einschätzen der Bücherzahl schwer. Nun geht es bei dieser Frage 

aber weniger darum, möglichst genau zu wissen, wie viele Bücher tatsächlich zu Hause in den 

Regalen stehen. Die eigentliche Frage ist vielmehr, welcher Stellenwert Büchern in einer Familie 

beigemessen wird. Spielen Bücher in einer Familie bei der Erziehung und Bildung der Kinder 

eine größere Rolle und wird ihnen von den Eltern z. B. ein eher prominenter Platz zugewiesen, 

so werden Kinder wahrscheinlich auch die Zahl der Bücher eher hoch einschätzen und umge-

kehrt. Die Sicht der Kinder auf den Stellenwert von Büchern in einer Familie ist deshalb im Zu-

sammenhang von kulturellem Kapital und Nähe zur Bildungsinstitution Schule bzw. zum Regis-

ter Bildungssprache möglicherweise aussagekräftiger als die Aussagen der Eltern, die wahr-

scheinlich besser einschätzen können, wie viele Bücher es in ihrem Haushalt tatsächlich gibt26. 

In dieser Frage die Angaben der Schüler*innen zu verwenden, scheint deshalb berechtigt und 

 
26 Verzerrungen in den Antworten durch soziale Erwünschtheit sind dabei sowohl bei den Eltern als auch bei den 

Kindern denkbar. 
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sinnvoll. Da zudem nur 6 von 107 teilnehmenden Schüler*innen den entsprechenden Fragebo-

gen wegen Fehlzeiten nicht beantwortet haben, dagegen 20 von 107 Elternpaaren bzw. Erzie-

hungsberechtigten, müssen so deutlich weniger Teilnehmende aus den entsprechenden Ana-

lysen ausgeschlossen werden. Als Indikator für kulturelles Kapital bzw. Bildungsnähe oder sozi-

oökonomischen Status wurde in der vorliegenden Untersuchung deshalb die Antwort der Kin-

der auf die Bücherfrage verwendet.  

11.5.1.3| Sprachbiographie 

Aussagekräftiger und interessanter als der Migrationshintergrund ist in einer Studie zur Sprach-

bildung im Sachunterricht die Sprachbiographie der teilnehmenden Schüler*innen, die mithilfe 

mehrerer Fragen an die Eltern und die Kinder erfasst wurde (u. a. nach Blossfeld et al., 2011; 

Chlosta & Ostermann, 2007; Kurtz et al., 2015). Um eine Vergleichbarkeit zu anderen Studien 

über bildungssprachliche Kompetenzen zu gewährleisten, wird zunächst wie z. B. in Eckhardt 

(2008) und in Heppt et al. (2016) zwischen monolingual deutschsprachigen Kindern einerseits 

und mehrsprachigen Kindern andererseits unterschieden, d. h. Kindern, die neben Deutsch 

mindestens eine weitere Familiensprache sprechen. Nicht einbezogen werden hier die rudi-

mentären Englischkenntnisse der Kinder aus dem schulischen Fremdsprachenunterricht. Wäh-

rend für monolingual deutschsprachige Kinder ähnliche Erwerbsabläufe und Voraussetzungen 

angenommen werden können (wenn auch nicht unbedingt hinsichtlich des Registers Bildungs-

sprache, s. Kapitel 2.3), ist die Gruppe der mehrsprachigen Kinder äußerst heterogen hinsicht-

lich ihres Erwerbs des Deutschen. So sind hinsichtlich der Deutschkompetenzen sicherlich Un-

terschiede anzunehmen zwischen Kindern, die Deutsch simultan mit einer oder mehreren an-

deren Sprachen als Erstsprache erwerben und Kindern, die Deutsch als Zweitsprache27 lernen. 

Operationalisiert ist diese Unterscheidung z. B. bei Ricart Brede (2014). Bei Kindern, die 

Deutsch als Zweitsprache lernen, spielt zudem der Erwerbsbeginn eine wichtige Rolle (vgl. z. B. 

Birdsong, 2006; Klein, 2000). 

In der vorliegenden Arbeit wurde deshalb eine Sprachbiographie-Variable mit vier Kategorien 

entwickelt und, wie in Tabelle 16 dargestellt, operationalisiert. Kinder mit DaM sprechen aus-

schließlich Deutsch als Erstsprache, sind also bis zum Beginn des schulischen Fremdsprachun-

terrichts weitgehend monolingual aufgewachsen. Kinder mit Bili_D_X sprechen Deutsch als 

Erstsprache neben mind. einer weiteren Erstsprache. Kinder mit DafZ erwerben Deutsch als 

frühe Zweitsprache seit dem Kindergartenbesuch und Kinder mit DaZ haben erst im Schulalter 

(frühestens mit ca. 6 Jahren) begonnen, Deutsch zu erwerben (d. h. sie haben keinen deutsch-

sprachigen Kindergarten besucht). Kinder mit DaM und Bili_D_X sprechen Deutsch also als Erst-

sprache (L1), Kinder mit DafZ und DaZ sprechen Deutsch als Zweitsprache (L2). Mehrsprachig 

wachsen Kinder mit Bili_D_X, DafZ und DaZ auf, einsprachig sind ausschließlich die Kinder mit 

DaM. Die Zuordnung zu den vier verschiedenen Sprachbiographie-Kategorien erfolgt aufgrund 

 
27 Der Begriff Zweitsprache oder Zweitspracherwerb bezieht hier auch Sprachen ein, die als dritte oder weitere 

Sprache erworben werden. Anders als eine Fremdsprache, die sich prototypisch von der Umgebungssprache 
unterscheidet und in einer Unterrichtssituation erworben wird, wird die Zweitsprache als dominante Umge-
bungssprache meist weitgehend ungesteuert erworben. Zu dieser Unterscheidung und weiteren wichtigen Ein-
flussvariablen auf den Erwerb einer Sprache vgl. z. B. Huneke/Steinig (2013).  
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der schriftlichen Antworten der Eltern und/oder des Kindes auf unterschiedliche Fragen (s. Ta-

belle 16). Aufgrund von widersprüchlichen oder fehlenden Angaben kann es vorkommen, dass 

die Zuordnung nicht eindeutig möglich ist. Um dennoch möglichst viele Kinder einer der vier 

Kategorien zuordnen zu können, wurden grundsätzlich die Angaben der Eltern (wenn vorhan-

den) als glaubwürdiger eingeschätzt als die der Kinder. 

Kürzel Bezeichnung Beschreibung Operationalisierung 

DaM Deutsch als 
einzige Erst-
sprache (bzw. 
als Mutter-
sprache) 

Deutsch als einzige Sprache 
(vor Englisch in der Schule), 
d. h. monolingual deutsch-
sprachige Kinder 

Eltern geben Dt. als einzige Sprache an 

Kind gibt Dt. als einzige Sprache an 
und/oder gibt an, alle weiteren Sprachen 
außerhalb der Familie gelernt zu haben 

Schwäbisch (und andere dt. regio-
nale/sonst. Varietäten) werden als Varie-
tät des Deutschen gewertet und gelten 
nicht als eigene Sprache 

Familiensprache lt. Kind/Eltern: Deutsch 

Keine weitere Familiensprache außer 
Deutsch 

Dominante Sprache d. Kindes: Deutsch 

Bili_D_X Deutsch als 
Erstsprache 
neben einer 
weiteren Erst-
sprache 

Neben Deutsch lernt das 
Kind in der Familie bzw. au-
ßerhalb/vor der Schule 
mind. eine weitere Sprache, 
ist also mindestens bilingual 

Deutscherwerb setzt vor dem KiGa-Be-
such ein (also unter 3 Jahren) 

Falls obige Informationen fehlen: 
Deutsch ist eine Familiensprache unter 
anderen, d. h. mind. 1 Elternteil gibt an, 
Deutsch mind. ‚gut‘ zu beherrschen  

Dominante Sprache des Kindes kann Dt. 
oder X sein. 

DafZ Deutsch als 
frühe Zweit-
sprache (an-
dere Erstspra-
che) 

Deutsch ist keine Erstspra-
che des Kindes. Kind hat Dt. 
außerhalb der Familie ge-
lernt. 

Beginn Dt.-Erwerb nach/ab 
Eintritt in den Kindergarten 
ODER Alter >= 3 Jahre 

Beginn Dt.-Erwerb aber VOR 
Schuleintritt! 

Deutscherwerb erst mit/ab 3 Jahren (360 
Monate, sofern genaue Angaben) 

KiGa-Besuch in Deutschland 

Falls obige Informationen fehlen: Kein El-
ternteil gibt an, Deutsch mind. ‚gut‘ zu 
beherrschen 

Dominante Sprache des Kindes kann Dt. 
oder X sein 

DaZ Deutsch als 
Zweitsprache 

Deutsch ist keine Erstspra-
che des Kindes. Kind hat Dt. 
außerhalb der Familie ge-
lernt. 

Beginn Dt.-Erwerb nicht im 
KiGa-Alter, sondern erst ab 
Schulalter/Schuleintritt 

Deutscherwerb frühestens ab Schulein-
tritt (ca. ab 6. Lebensjahr) 

KEIN KiGa-Besuch in Deutschland 

Falls obige Informationen fehlen: Kein El-
ternteil gibt an, Deutsch mind. ‚gut‘ zu 
beherrschen 

Dominante Sprache des Kindes kann Dt. 
oder X sein 

Tabelle 16: Operationalisierung der Variable Sprachbiographie 
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11.5.2| Allgemeine Sprachkompetenz: C-Test 

Um die allgemeinen schriftsprachlichen Sprachkompetenzen der Schüler*innen einzuschätzen, 

wurde vor der Intervention in allen teilnehmenden Klassen der Cornelsen-C-Test (Andreas et 

al., 2011) durchgeführt. C-Tests stellen in der Zweit- und Fremdsprachdidaktik ein gängiges Tes-

tinstrument für allgemeine Sprachkompetenzen dar (vgl. Grotjahn, 2014). Der hier verwendete 

Cornelsen-C-Test wurde für fünfte Klassen entwickelt, in denen ein- und mehrsprachige Kinder 

mit Deutsch als Erst- und Zweitsprache miteinander lernen. Zum Zeitpunkt der Durchführung 

des C-Tests in der vorliegenden Studie im Mai 2018 stehen die Teilnehmer*innen kurz vor dem 

Übergang in die fünfte Klasse; sodass der C-Test für Fünftklässler eine angemessene Schwierig-

keit haben sollte. Der Cornelsen-C-Test besteht aus einem Übungstext, der gemeinsam im Klas-

senverbund gelöst wird und vier kurzen Teiltexten, darunter sind drei Sachtexte (Mäuse, Die 

Post, Steinzeitmenschen) und ein narrativer Text (Mitternacht). Jeder Text hat eine Überschrift 

und beginnt mit einem kurzen, vollständigen Einleitungssatz. Im weiteren Verlauf der Texte ist 

die zweite Hälfte jedes dritten Wortes getilgt28. Aufgabe der Schüler*innen ist es, die dadurch 

entstehenden Lücken (20 pro Text, insg. also 80 Lücken) korrekt zu ergänzen. Die Lücken kön-

nen dabei auf jede beliebige Wortart fallen; als Erleichterung für die jungen Leser*innen wird 

bei Komposita im Cornelsen-C-Test jedoch nur die zweite Hälfte des letzten Wortglieds getilgt. 

Jeder der Texte endet mit einem kurzen, vollständigen Satz. Insgesamt haben die Schüler*innen 

20 Minuten Zeit für die Bearbeitung der vier Lückentexte, alle fünf Minuten werden sie daran 

erinnert, weiterzublättern und den nächsten Text zu bearbeiten; wer Zeit übrig hat, kann zu-

rückblättern. 

Um die Ergebnisse des C-Tests diagnostisch besser nutzen zu können, schlagen Baur/Spett-

mann (2008, 2010) vor, in der Auswertung für jede*n Schüler*in zwei Testwerte zu ermitteln: 

Einerseits den ‚klassischen‘ und relativ unkompliziert zu ermittelnden R/F-Wert und anderer-

seits den sog. WE-Wert. Der R/F-Wert (Richtig/Falsch-Wert) zählt alle vollständig korrekt aus-

gefüllten Lücken, alle orthographischen, semantischen, morphologischen oder syntaktischen 

Fehler werden hier als Fehler gewertet. Eine hohe Punktzahl im R-/F-Wert kann also nur er-

reicht werden, wenn sowohl rezeptiv als auch produktiv ein hohes, sprachliches Kompetenzni-

veau vorliegt: Ein gutes Leseverstehen ist nötig, um aus dem unvollständigen Sprachmaterial 

die zur Lösung der Lücken notwendigen semantischen, syntaktischen und morphologischen In-

formationen zu ziehen. Gleichzeitig braucht es für das korrekte Füllen der Lücken neben lexika-

lischem und morphosyntaktischem Wissen (z. B. für die korrekte Flexion) auch orthographische 

Kompetenzen.  

Der WE-Wert (Worterkennungswert) versucht dagegen, vor allem auf das lexikalische Wissen 

der Kinder abzuzielen: Beim Ermitteln dieses Werts wird deshalb ausschließlich beachtet, ob 

die Testperson die Lücken ‚semantisch‘ richtig ausgefüllt hat, ob sie also das fehlende Wort 

richtig erkannt hat. Grammatik- und Orthographiefehler wie in (47) und (48) werden hier nicht 

als Fehler gewertet, der WE-Wert der Beispiele (47) und in (48) beträgt also jeweils 2, der R-/F-

Wert dagegen jeweils nur 1 (für die Männchen-Lücke).   

 
28Für gewöhnlich wird im diagnostisch eingesetzten C-Test in der Fremdsprachdidaktik für Erwachsene die zweite 

Hälfte jedes zweiten Wortes getilgt. Für jüngere Kinder, die sich mitten in der Entwicklung ihrer Lesekompeten-
zen befinden, stellt dies jedoch eine Überforderung dar, weshalb es hier angemessen ist, nur in jedem dritten 
Wort eine Lücke zu setzen (vgl. Baur & Spettmann, 2008). 
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(47) Die Mäusefamilie bestehn aus Weibchen, Männchen und Jungtieren. 

(48) Die Mäusefamilie beschtet aus Weibchen, Männchen und Jungtieren. 

Der WE-Wert liegt dadurch in den meisten Fällen über dem R/F-Wert; niedriger kann er grund-

sätzlich nicht sein. Aus sprachdiagnostischer Sicht ist es vor allem auf der individuellen Ebene 

interessant, beide Werte miteinander zu vergleichen: Erreicht ein Kind z. B. einen hohen WE-

Wert, aber nur einen sehr niedrigen R/F-Wert, kann dies ein erster Hinweis darauf sein, dass 

dieses Kind Schwierigkeiten eher im produktiven Bereich des Schreibens hat, während ihm das 

Lesen weniger Probleme bereitet. Der C-Test kann auf diese Weise dabei helfen, weitere ge-

eignete diagnostische Tests und z. B. geeignetes Übungsmaterial o. Ä. auszuwählen. In der vor-

liegenden Studie wird der C-Test jedoch nicht dafür genutzt, individuelle Förderprofile zu er-

stellen, sondern soll dabei helfen, die allgemeinen deutschen Sprachkompetenzen der teilneh-

menden Schüler*innen vor der Intervention einzuschätzen und zu vergleichen.  

Es stellt sich deshalb die Frage, welcher C-Test-Wert die für die Intervention relevanten Sprach-

kompetenzen bei Viertklässler*innen am besten abbildet und deshalb für die Auswertung des 

C-Tests herangezogen werden sollte. Ein Vorteil des R/F-Werts ist, dass er sehr leicht und ob-

jektiv auch durch ungeschulte Testleiter ermittelt werden kann: Ein einfacher Vergleich zwi-

schen den Antworten der Testperson und der Musterlösung genügt. Problematisch ist dagegen, 

dass der R/F-Wert keinen Rückschluss auf die Fehlerquelle zulässt: Ob das Wort nicht erkannt 

wurde, ein grammatischer Fehler z. B. hinsichtlich Flexion oder Kongruenz gemacht wurde oder 

ein orthographischer Fehler vorliegt, spielt keine Rolle: Falsch ist falsch und nur semantisch, 

grammatisch und orthographisch richtig zählt. Nun ist jedoch die orthographische Kompetenz 

der Kinder für die vorliegende Interventionsstudie nicht besonders relevant. Vielmehr stehen 

mit dem werden-Passiv und dem V1-Konditionalsatz grammatische, (morpho-)syntaktische 

Phänomene im sprachbildenden Fokus der Sachunterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen in 

Wasser (s. Kapitel 8).  

Hier liegt jedoch auch der entscheidende Nachteil des WE-Werts, der grammatische und or-

thographische Fehler gleichermaßen unbeachtet lässt. So wird nach Festlegung des Cornelsen-

C-Tests z. B. bereits ein WE-Punkt gezählt, wenn die Testperson richtigerweise einen Artikel 

ergänzt hat – unabhängig davon, ob Numerus, Genus oder Kasus stimmen, sodass für die Fälle 

(49) bis (51) jeweils ein WE-Punkt vergeben wird. Man beachte, dass die erste (kürzere) Wort-

hälfte (hier d___ bzw. E___) jeweils vorgegeben ist.  

(49) Mäuse leben […] unter die Erde. 

(50) Mäuse leben […] unter den Erde. 

(51) Eine Mäuseweibchen bekommt […]. 

Für die vorliegende Arbeit wurde deshalb bei der Auswertung des C-Tests neben dem R/F-Wert 

und dem WE-Wert ein weiterer Wert eingeführt: der GR-Wert. Dieser soll die orthographischen 

Kompetenzen der Kinder außer Acht lassen und Indikator für die übrigen allgemeinen Sprach-

kompetenzen (im Deutschen) sein. Bei der Ermittlung des GR-Werts werden deshalb orthogra-

phische Fehler nicht als Fehler gewertet, Fehler in Grammatik oder Worterkennung dagegen 

schon. Im Unterschied zum WE-Wert geben die Lösungen in (49) bis (51) keinen GR-Punkt, weil 

hier grammatische Fehler (Flexion, Kongruenz) vorliegen. Tabelle 17 zeigt an einigen für die 
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Auswertung exemplarischen Beispielen die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen WE- 

und GR-Wert. Insgesamt ist der GR-Wert strenger als der WE-Wert.  

Beispiel / Zweifelsfälle RF WE GR Anmerkung / Fehler 

genügent statt genügend falsch richtig richtig orthographischer Fehler.:  
Verschriftete Auslautverhärtung 

genügen statt genügend falsch richtig richtig angenommene Verschriftlichung von 
Umgangssprache 

beschtet statt besteht falsch richtig richtig orthographischer Fehler.: Phonem-Gra-
phem-Korrespondenz &  

Morphemkonstanz 

großzuzieen statt großzuziehen falsch richtig richtig orthographischer Fehler:  

silbentrennendes h 

ihn der Ferne statt in der Ferne falsch richtig richtig orthographischer Fehler:  
i-Schreibung. 

mehere statt mehrere falsch richtig richtig orthographischer Fehler:  

Buchstabe vergessen (?) 

wahr statt war falsch richtig richtig orthographischer Fehler: 

Dehnungsschreibung / Ausnahmen 

jagtn statt jagten falsch richtig richtig orthographischer Fehler: Buchstabe ver-
gessen / Morphem-Schreibung 

die Mäusefamilie bestehn aus falsch richtig falsch grammatischer Fehler: Nominalflexion/ 
Kongruenz (Numerus) 

Mäuse leben unter die Erde. falsch richtig falsch grammatischer Fehler: Nominalflexion/ 
Kongruenz (Kasus) 

eine Mäuseweibchen statt ein 
Mäuseweibchen 

falsch richtig falsch grammatischer Fehler: Nominalflexion/ 
Kongruenz (Genus) 

Sie suchen Ort statt Sie suchen 
Orte 

falsch richtig falsch grammatischer Fehler: Numerus (evtl. 
auch Artikelfehler) 

Präsens statt Präteritum, z.B. 
schlägt statt schlug 

falsch richtig falsch (eher) Pragmatik-Fehler, wird dennoch 
als GR-Fehler gezählt. 

gebore statt geboren falsch richtig falsch grammatischer Fehler: Infinitiv falsch ge-
bildet (Dialekt?) 

karrtschieges statt knarrendes falsch falsch richtig Wort zwar dialektal oder erfunden (?), 
aber korrekt flektiert. 

Tabelle 17: C-Test: Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen WE- und GR-Wert 
Illustration anhand von Beispielen und zugleich Dokumentation der Entscheidungen bei Zwei-

felsfällen. 

In der Auswertung des Cornelsen-C-Tests wurden für jede Testperson grundsätzlich drei Werte 

ermittelt: der R/F-Wert, der WE-Wert und der (neue) GR-Wert. Jeder dieser drei Werte kann 

zwischen 0 und 80 liegen, 80 Punkte entsprechen 100 %. Im Ergebnisteil (s. Kapitel 12.1) wer-

den zunächst die Ausprägungen aller drei Werte in der Stichprobe betrachtet und knapp mitei-

nander verglichen, bevor danach der GR-Wert für die weiteren Analysen herangezogen wird. 
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Nicht bearbeitete Testteile 

Bricht ein Kind den C-Test vorzeitig ab oder reicht ihm die Bearbeitungszeit von 20 Minuten 

nicht aus, werden eigentlich sämtliche noch nicht bearbeitete, d. h. leere Lücken als Fehler ge-

zählt. Ein komplett nicht bearbeiteter Text entspricht so 20 fehlenden Punkten, egal ob R/F-, 

WE- oder GR-Wert. Von dieser Regel wurde in der vorliegenden Analyse abgewichen, weil in 

insgesamt fünf Fällen Grund zur Annahme besteht, dass einzelne Texte nicht aufgrund fehlen-

der Zeit nicht bearbeitet wurden, sondern weil die Kinder die Texte auf den doppelseitig ko-

pierten und in einer Ecke geklammerten Testbögen beim Blättern übersehen haben. Dafür 

spricht nicht zuletzt, dass meist einer der mittleren Texte nicht bearbeitet und nicht der letzte 

(was eher für Zeitknappheit sprechen würde). Außerdem schneiden diese Kinder in den ande-

ren drei Test-Texten meist durchschnittlich bis sehr gut ab, so erreicht z. B. Ao53 einen R/F-

Wert von 51 (GR: 54), obwohl der zweite Text überhaupt nicht bewertet wurde. Augenschein-

lich verfügt dieses Kind über hohe Sprachkompetenzen, hat jedoch einen der Texte vergessen 

zu bearbeiten bzw. übersehen. Das Ergebnis von RF = 63,75 % (51 von 80 Lücken richtig) kann 

diese hohe Sprachkompetenz jedoch nicht abbilden. Um hier insgesamt realistischere Werte 

zu erhalten, wurde deshalb in insgesamt fünf Fällen (Ao53, Bo44, Bo84, Ci82, Co97) bei der 

Berechnung der Testwerte der jeweils fehlende (übersehene) Text nicht berücksichtigt, d. h. 

dass in diesen fünf Fällen 60 Punkte einer Lösung von 100 % entsprechen. Ao53 kommt dann 

auf einen RF-Wert von 85 % (51 von 60), bzw. auf einen GR-Wert von 90 % (54 von 60). 

11.5.3| Kognitive Fähigkeiten 

Neben dem sprachlichen Vorwissen der Schüler*innen sind auch allgemeine kognitive Fähig-

keiten bzw. Intelligenz eine wichtige Einflussgröße dafür, ob und wie gut Schüler*innen lernen 

bzw. welche Leistung sie zeigen können (vgl. z. B. Gruber & Stamouli, 2020). In der vorliegenden 

Studie wurden deshalb vor der Intervention die kognitiven Fähigkeiten der teilnehmenden 

Viertklässler*innen mittels des nonverbalen Teiltests des KFT+R (Heller & Perleth, 2000) ge-

messen. In diesem von den sprachlichen Fähigkeiten der Kinder weitgehend unabhängigen Teil-

test des KFT+R müssen die Kinder in drei Untertests mit Single-Choice-Verfahren logische Ge-

meinsamkeiten zwischen verschiedenen abgebildeten Formen finden, Analogien bilden und 

ihre räumliche Vorstellungskraft nutzen. Der nonverbale Teiltest des KFT+R wurde den standar-

disierten Anweisungen entsprechend und wie alle Tests und Fragebögen im Klassenverband 

durchgeführt und nahm so eine ganze Schulstunde in Anspruch. Der Testteil wurde wie bei 

Heller/Perleth (2000) beschrieben ausgewertet. Um die A- und die B-Version des Tests ver-

gleichbar zu machen, wurden die Punktzahlen mittels der Wertetabellen a. a. O. in die T-Stan-

dardskala mit einem arithmetischen Mittel von MT = 50 und einer Standardabweichung von 

ST = 10 übertragen. 
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11.6| Vergleichbarkeit der beiden Gruppen: MANOVA 

Um auszuschließen, dass evtl. vorgefundene Gruppenunterschiede bereits vor der Intervention 

bestanden, wurde eine einfaktorielle, multivariate Varianzanalyse (MANOVA) mit dem Faktor 

Gruppe und insgesamt zwölf abhängigen Variablen durchgeführt. Zu den abhängigen Variablen 

zählten einerseits die Bücherfrage (Indikator für kulturelles Kapital der Familie), der GR-Wert 

des Cornelsen-C-Tests (Andreas et al., 2011) sowie der nonverbale Teiltest des KFT+R (Heller & 

Perleth, 2000). Andererseits wurden in die MANOVA als abhängige Variablen auch die Ergeb-

nisse der sprachdiagnostischen Prätests (s. Kapitel 11.7) sowie die wichtigsten Kennzahlen der 

von den Schüler*innen im Prätest verfassten schriftlichen Versuchsbeschreibungen (s. Kapi-

tel 11.8) aufgenommen. Eine Übersicht über die zwölf abhängigen Variablen stellt Tabelle 18 

dar. Nach Ausschluss der fehlenden Werte flossen in die MANOVA die Daten von n = 92 Schü-

ler*innen ein (nKont = 51, nInterv = 41). Mit dieser MANOVA wurde folgende Hypothese 1 getes-

tet: 

Hypothese 1: 

Hinsichtlich relevanter Hintergrundmerkmale sowie hinsichtlich der in der Studie untersuchten ab-
hängigen Variablen gibt es vor der Intervention keine signifikanten Unterschiede zwischen der Inter-
ventions- und der Kontrollgruppe. 

 

Abhängige Variable Anmerkungen s. Kapitel 

Bücherfrage (kulturelles Kapital) Fragebogen, Schülerantwort 

11.5 C-Test GR-Wert in Prozent Test (vor d. Intervention) 

KFT+R nonverbal Test (vor d. Intervention) 

Passiv rezeptiv (TROG D)  

Sprachdiagnostische Prätests 11.7 Passiv produktiv 

V1-Konditionalsätze 

T-Units pro Text (Textlänge) 

Kennzahlen der schriftlichen Versuchsbeschreibun-
gen (Prof. Oktopus-Lernerkorpus) im Prätest 

11.8 

Tokens pro Text (Textlänge) 

Tokens/T-Unit (Satzlänge) 

Subordinationsindex (Satzkomplexität) 

wenn- & V1-Konditionalsätze pro Text 

Deagentivierungsindex 

Tabelle 18: Abhängige Variablen der einfaktoriellen MANOVA mit dem Faktor Gruppe. 
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11.7| Sprachdiagnostische Tests: Passiv & V1-Konditionalsatz 

Um herauszufinden, ob die Schüler*innen vor/nach der Intervention das werden-Passiv und 

den V1-Konditionalsatz beherrschen und ob die UE der Intervention zu deren Erwerb beiträgt, 

wurden sprachdiagnostische Tests durchgeführt, die im Folgenden beschrieben werden. Alle 

Tests wurden schriftlich und im Klassenverband durchgeführt. Vorher erhielten die Schüler*in-

nen jeweils eine kurze, visuell unterstützte Anleitung durch den Studienleiter (B. Siegmund) 

oder durch eine eingewiesene studentische Hilfskraft, die bereits Erfahrung mit der Durchfüh-

rung sprachidagnostischer Tests hatte. Die Tests waren in Prä- und Posttest (also vor und nach 

der Intervention) identisch.   

11.7.1| Passiv rezeptiv 

Ob die Schüler*innen vor/nach der Intervention in der Lage sind, das werden-Passiv (Vorgangs-

passiv) zu verstehen, wurde mit einem Auszug aus TROG-D (Fox-Boyer, 2016) getestet. TROG-

D ist ein Testverfahren zur Überprüfung des Grammatikverständnisses von Kindern zwischen 3 

und 10 Jahren. Der Test funktioniert nach einem Single-Choice-Verfahren, bei dem die Kinder 

in jedem Item einem Satz, der die grammatische Zielstruktur enthält, eines von vier Bildern 

zuordnen müssen. Normalerweise wird TROG-D mündlich und in der 1:1-Test-Situation im Be-

reich der Logopädie oder Sprachtherapie eingesetzt. In der vorliegenden Studie wurden jedoch 

alle Tests schriftlich und im Klassenverband durchgeführt. Die vier Test-Items zum werden-Pas-

siv wurden dafür wie in Abbildung 18 dargestellt modifiziert: Jedem der vier Bilder wurde hier-

für eine Nummer zugeordnet und der Testsatz wurde über den dazugehörenden Bildern abge-

druckt. Die Schüler*innen 

erhielten schwarz-weiß-Ko-

pien des Testhefts. Um das 

Testprinzip zu verdeutli-

chen, wurde im Klassenver-

band ein Item zum Ver-

ständnis des Perfekts (Der 

Junge hat die Blumen ge-

pflückt.) gemeinsam gelöst, 

das mittels Folie und Over-

headprojektor an die Wand 

projiziert war. Für jedes kor-

rekt gelöste Item wurde ein 

Punkt gezählt, insgesamt 

konnten im Passiv-rezeptiv-

Test so 0-4 Punkte erreicht 

werden.  

 

Abbildung 18: Beispiel-Item des Tests zum Passivverständnis 
Entnommen aus TROG-D (Boyer-Fox 2016). 
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11.7.2| Passiv produktiv 

Ob die Schüler*innen vor/nach der Intervention in der Lage waren, das werden-Passiv korrekt 

zu produzieren, wurde in einem zweiteiligen eigens hierfür entwickelten sprachdiagnostischen 

Verfahren getestet. Im ersten Teil des Tests war der Schreibanlass jeweils ein kleines Bild sowie 

die Frage: Was passiert mit X? – wobei X jeweils ein Gegenstand oder eine Person auf dem Bild 

war (s. Abbildung 19). Zudem wurde das jeweils zu verwendende Verb im Infinitiv angegeben. 

Zu den insgesamt vier Verben aus den Items zählten zwei starke Verben (waschen, schlagen), 

ein schwaches, trennbares Partikelverb (anzünden) und ein schwaches Verb (löschen). Die kor-

rekte Lösung war in jedem Item ein kurzer Satz im werden-Passiv (z. B. Er/Der Apfel wird gewa-

schen.) Zur Übung wurde vorab gemeinsam ein zusätzliches, gleich aufgebautes Item mit Folie 

und Overheadprojektor schriftlich gelöst. Pro Item konnten zwei Punkte erreicht werden: Einer 

für den eindeutig erkennbaren Ver-

such, ein werden-Passiv zu bilden 

(mit Auxiliar werden und einem Par-

tizip) und ein weiterer für die kor-

rekte Bildung des werden-Passivs in-

klusive des Partizip II. Orthographie-

fehler wurden dabei nicht als Fehler 

gewertet. Für die Lösung in (52) gab 

es so keinen Punkt, die Lösung in (53) 

bekam einen Punkt und die Lösung in 

(54) zwei Punkte für dieses Item. Die-

ser erste Testteil bestand aus vier 

Items, sodass die Schüler*innen hier 

insgesamt 0-8 Punkte erreichen 

konnten. 

(52) Jemand wäscht einen Apfel. 

(53) Der wird gewascht. 

(54) Da wird ein Apfel gewaschn. 

Im zweiten Teil des produktiven Passivtests wurden die Schüler*innen aufgefordert, kleine Ak-

tivsätze in Passivsätze umzuformen. Schreibanlass war hier eine kurze Geschichte über das 

Nachmittagsprogramm des Schülers Robert und seine Handlungen. Hinzu kam wieder die 

Frage: Was passiert mit X? und zusätzlich der Hinweis, dass Robert in der Antwort nicht vor-

kommen soll. Geübt wurde gemeinsam mit einem weiteren Item; die schriftliche Lösung dieses 

Übe-Items war während der Bearbeitung des Tests nicht für die Schüler*innen sichtbar. Die 

korrekte Lösung war auch hier in jedem Item ein kurzer Satz im werden-Passiv (z. B. Er/Der 

Rucksack wird geworfen). Dieser Teiltest bestand aus sechs Items mit zwei starken Verben (wer-

fen, lesen), einem starken Partikelverb (anlassen), einem schwachen Verb (putzen) und zwei 

schwachen Partikelverben (aufräumen, anmachen). Die Auswertung des Teiltests erfolgte ana-

log zum ersten Teiltest, sodass auch hier pro Item maximal zwei Punkte vergeben wurden. Bei 

sechs Items konnten die Schüler*innen in diesem Teiltest also 0-12 Punkte erreichen. Für die 

Auswertung wurden die Ergebnisse beider Teiltests addiert zu einem Passiv produktiv-Wert mit 

maximal 20 Punkten. 

 

Abbildung 19: Beispiel-Item Test Passiv produktiv I 
(Bild: Derya Dinçer). 
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Abbildung 20: Beispiel-Item Test Passiv produktiv II 
Bild: gustavorezende; Quelle s. Anhang. 

11.7.3| V1-Konditionalsatz 

Insbesondere in naturwissenschaftlichen Kontexten ist der konzeptionell sehr schriftliche V1-

Konditionalsatz eine häufige, bildungs- bzw. wissenschaftssprachliche Ausdrucksalternative 

zum einfacheren, alltagssprachlichen wenn-Konditionalsatz (vgl. Teil 2 Kapitel 8.1.3). Ziel der 

sprachbildenden UE zum Lösen von Stoffen in Wasser ist es u. a., dass die Schüler*innen diese 

Ausdrucksalternative kennen lernen und ihre grammatische Struktur (Verb-erst-Stellung und 

fehlender Konnektor) genauer untersuchen. Getestet wurde deshalb, ob die Schüler*innen in 

der Lage sind, einen wenn-Konditionalsatz durch einen V1-Konditionalsatz zu ersetzen bzw. den 

wenn-Satz zu einem grammatischen V1-Satz umzuformen.29 Dafür erhielten die Schüler*innen 

folgende, eigens hierfür entwickelte und pilotierte Testaufgabe (s. Abbildung 21). Nach einem 

gemeinsam am Overhead-Projektor gelösten Übe-Item bearbeiteten die Schüler*innen drei 

Test-Items, natürlich ohne die Lösung des Übe-Items zu sehen.  

Für jeden grammatisch wohlgeformten V1-Konditionalsatz (mit V1-Stellung) wurde ein Punkt 

gezählt. Welche Wörter die Schüler*innen jeweils unterstrichen haben oder ob sie das Korrelat 

dann übernahmen oder wegließen, spielte für die vorliegenden Analysen keine Rolle. Ortho-

graphie- und Interpunktionsfehler wurden auch hier nicht beachtet. Für die Lösung in Abbil-

dung 22 gab es entsprechend keinen Punkt, für die Lösung in Abbildung 23 dagegen schon. Bei 

insgesamt drei Items konnten in diesem Test 0-3 Punkte erreicht werden.30 

 
29 Die Verwendung des V1-Konditionalsatzes durch die Schüler*innen selbst ist in der untersuchten UE zunächst 

nur ein nachgeordnetes Ziel (s. Kapitel 8.2): Wichtiger ist eigentlich, dass die Schüler*innen diese konzeptionell 
wie medial sehr schriftliche Konstruktion kennen und verstehen lernen. Sinnvoll wäre es deshalb, auch das 
Verständnis des V1-Konditionalsatzes durch die Schüler*innen zu testen, was mir jedoch im Rahmen valider 
und ökonomischer Tests im Klassenverband kaum umsetzbar erscheint. Die Umwandlung eines wenn-K. in ei-
nen V1-K. setzt jedoch voraus, dass die Schüler*innen verstehen, dass diese beiden Konditionalsatzvarianten 
austauschbar verwendet werden können. Daraus lässt sich wiederum schließen, dass Kinder, denen die Um-
wandlung gelingt, zumindest verstehen, dass der V1-K. eine Wenn-Dann-Beziehung ausdrückt. Der Umfor-
mungstest wurde deshalb als Indikator auch für das Verstehen des V1-K. verwendet.  

30 In der Studie wurden – jeweils nach der hier vorgestellten Aufgabe – zwei (Prätest) bzw. drei (Posttest) weitere 
kleine Tests zum Konditionalsatz durchgeführt. Diese erwiesen sich bereits nach der Pilotstudie als wenig aus-
sagekräftig, weil sie entweder zu leicht oder zu schwer waren oder zu viele Hilfestellungen enthielten. Dennoch 
wurden auch diese Tests in der Hauptstudie durchgeführt, flossen jedoch letztendlich nicht in die Auswertung 
ein, weshalb sie hier auch nicht weiter vorgestellt werden. 
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Abbildung 22: Beispiel einer Schülerlösung von Item 1 im V1-Konditional-
satz-Test. 

 

Abbildung 23: Beispiel einer Schülerlösung von Item 2 im V1-Konditional-
satz-Test. 

11.7.4| Statistische Analysen 

Um herauszufinden, ob die UE zum Lösen von Stoffen in Wasser einen Effekt auf die Ergebnisse 

der Schüler*innen in den sprachdiagnostischen Tests (Passiv rezeptiv, Passiv produktiv, V1-Kon-

ditionalsatz) hat, wurde für alle drei im Prä- und Posttest jeweils identischen Tests eine unba-

lancierte mixed ANOVA (2x2-Design) durchgeführt mit den Faktoren Gruppe und Messzeit-

punkt (Prä-/Posttest) und den Testergebnissen als abhängigen Variablen. Nach Ausschluss feh-

lender Werte bestand die Stichprobe für diese drei ANOVA-Analysen aus n = 101, bei nKont = 54 

und nInterv = 47. Mit diesen Varianzanalysen wurde die Hypothese 2a-c getestet: 

Hypothese 2: 
Die UE trägt zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz bei, und zwar hinsichtlich des werden-Pas-
sivs und des V1-Konditionalsatzes, d. h.: 

(a) Die UE trägt zum Erwerb der rezeptiven Fähigkeit, das Passiv zu verstehen, bei. 

(b) Die UE trägt zum Erwerb der produktiven Fähigkeit, das werden-Passiv zu bilden, bei. 

(c) Die UE trägt zum Erwerb des V1-Konditionals als Ausdrucksalternative zum wenn-Konditio-

nalsatz bei (produktiv). 

Für eine bessere Vergleichbarkeit der Mittelwertsunterschiede und Effektstärken innerhalb der 

Arbeit sowie mit den im Feld der Zweit- und Fremdsprachdidaktik beobachteten Effekten wur-

den zusätzlich zur zweifaktoriellen ANOVA jeweils im Prä- und Posttest ein t-Test für unabhän-

gige Stichproben durchgeführt sowie Cohen’s d als Maß der Effektstärke berechnet. 

Plonsky/Oswald (2014) zeigen basierend auf Meta-Analysen, dass die Effektgrößen in der 

Zweitspracherwerbsforschung insgesamt größer ausfallen als in Psychologie und Bildungsfor-

schung und schlagen für Unterschiede zwischen unabhängigen Stichproben „field-specific 

benchmarks of small (d = 0.40), medium (d = 0.70) and large (d = 1.00)“ vor (ebd.: 889).  

 

Abbildung 21: V1-Konditionalsatz-Test 
Testaufgabe zur Umformung von wenn-Konditionalsätzen in V1-Konditionalsätze. 
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11.8| Das Prof. Oktopus-Lernerkorpus  

Um herauszufinden, ob die Schüler*innen durch die Intervention lernen, in naturwissenschaft-

lichen Versuchsbeschreibungen zu deagentivieren und Konditionalsätze zu verwenden, wurden 

in Prä- und Posttest jeweils kleine schriftliche Versuchsbeschreibungen elizitiert und mit kor-

puslinguistischen Methoden aufbereitet sowie ausgewertet. 

11.8.1| Elizitierung 

Für die Elizitierung der Texte in Prä- und Posttest führte der Studienleiter den Schüler*innen 

im Klassenverbund zunächst einen Versuch vor. Nach einer kurzen gemeinsamen Besprechung 

und Erklärung der beobachteten Phänomene wurden die Kinder dann (schriftlich) dazu aufge-

fordert, einer fiktiven dritten Person schriftlich von dem beobachteten Experiment zu berichten 

(Abbildung 24). Als inhaltliche Hilfestellung dienten jeweils kleine farbig gedruckte Bilder der 

beobachteten Experimente sowie einige Wörter, die zu verwenden die Kinder ohne Nachdruck 

angehalten wurden. Insbesondere enthielt der Wortspeicher fünf (Prätest) bzw. sechs (Post-

test) Verben (s. Abbildung 24, Abbildung 25). 

Im Prätest wurde ein Experiment zur Volumenminderung beim Mischen von Erbsen und Zucker 

vorgeführt, das zugleich den Startpunkt der Unterrichtseinheit in der Interventionsgruppe dar-

stellte (s. Kapitel 9.4, S. 118f.). Im Posttest ging es um die Oberflächenspannung des Wassers, 

sodass die Interventionsgruppe durch die UE zum Lösen von Stoffen in Wasser hier keinen in-

haltlichen Vorteil hatte. Die Elizitierung der Versuchsbeschreibungen inklusive der Vorführex-

perimente dauerte insgesamt eine Schulstunde (45 min) an, auf das Schreiben selbst entfielen 

davon mindestens 20 Minuten. Schüler*innen, die früher mit dem Schreiben fertig waren, durf-

ten sich leise und in Einzelarbeit mit anderen Dingen beschäftigen – je nach Schule und Klasse 

lasen oder malten die Kinder oder arbeiteten an ihrem Wochenplan. Um Versuchsleiter-Ef-

fekte, die die interne Validität und/oder die Ergebnisse der Studie beeinflussen könnten (vgl. 

Döring & Bortz, 2016, S. 99ff.), möglichst gering zu halten, wurde für den Ablauf der Teststun-

den ein Skript erstellt, das möglichst standardisiert durchgeführt wurde.31 

 
31 Zur Kontrolle der Umsetzung s. auch die Erhebung der Zielstrukturen im mündlichen Input in den Stunden der 

Elizitation der Versuchsbeschreibungen (in allen Klassen) sowie während der Interventionsstunden (nur in den 
Interventionsklassen), s. Kapitel 11.10. 
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Abbildung 24: Prof. Oktopus-Schreibaufgabe im Prätest  
Nach einem Vorführ-Versuch zur Volumenminderung beim Mischen von Erbsen und Zucker. 

Bild: The Wahsington State Coloring Book; Quelle s. Anhang. 

 

Abbildung 25: Wortspeicher aus der Prof. Oktopus-Schreibaufgabe im Posttest  
Nach einem Vorführ-Versuch zur Oberflächenspannung des Wassers, Aufgabe wie Prätest. 
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11.8.2| Annotation 

Aufgrund der vielfältigen Abweichungen von der orthographischen und grammatischen Norm 

sowie der Streichungen sind die handschriftlichen Schreibprodukte der Schüler*innen nicht les-

bar für einen Computer. Für eine computergestützte syntaktische Analyse der Texte benötigt 

man deshalb eine digitalisierte und orthographisch sowie grammatisch normalisierte Version 

jedes Texts. Die Schreibprodukte der Kinder wurden deshalb nach der Erhebung digitalisiert, 

annotiert sowie normalisiert und mit der Korpus-Software ANNIS (Krause & Zeldes, 2016) aus-

gewertet.  

Für die vorrangig syntaktische Analyse der Texte wurden wegen der orthographischen Unsi-

cherheiten von Viertklässler*innen in Anlehnung an Hunt (1965) statt orthographischer Sätze 

T-Units als wichtigste Bezugsgröße gewählt und annotiert (s. u.). Die Digitalisierung, Normali-

sierung und Annotation der Texte wurde nach einem hierfür erstellten Annotationsskript von 

studentischen Hilfskräften und vom Studienleiter in einem Verfahren in vier Schritten durchge-

führt, wobei die Zwischenschritte und Ergebnisse wechselseitig korrekturgelesen wurden. Im 

Folgenden sollen diese vier Schritte sowie jeweils zentrale methodische Schwierigkeiten und 

Entscheidungen exemplarisch dargestellt werden. Orientierungshilfen bzw. Vorlagen für die 

Annotation und das Skript boten Berkling et al. (2014) und Lavalley et al. (2015) v. a. hinsichtlich 

der Annotationszeichen und -konventionen sowie Weiß/Schnelle (2017) für die Segmentierung 

der Schreibprodukte in T-Units. 

11.8.2.1| Digitalisierung der Texte 

Jeder Text wurde zunächst eingescannt und unter einem sprechenden Dokumentnamen als 

pdf-Datei gespeichert (z. B. BSf_PrOkt_Post_Ai15.pdf) In einer gleichnamigen txt-Datei wurde 

jeder Text dann von studentischen Hilfskräften möglichst originalgetreu abgetippt und im platt-

formübergreifend lesbaren UTF-8-Format gespeichert (BSf_PrOkt_Post_Ai15.txt). In diesem 

ersten Schritt wurden Schreibentscheidungen der Kinder so weit wie möglich übernommen, 

was insbesondere die Satzzeichen, Zeilenbrüche und orthographische Fehlschreibungen be-

trifft. Außerdem wurden hier auch Korrekturen erfasst, die die Kinder selbst an ihrem Text vor-

genommen hatten. Durchgestrichene Satzteile, Wörter oder Buchstaben wurden dafür in spit-

zen Klammern (<>) notiert. Einfügungen wurden an der vom Kind intendierten Stelle eingefügt, 

sofern diese eindeutig markiert war, die jeweiligen Markierungszeichen wurden dagegen nicht 

notiert. Ziffern wurden als Ziffern notiert, andere Zeichensysteme (z. B. Pfeile, mathematische 

Operatoren) so genau wie möglich wiedergegeben (z. B. ->). Sämtliche Satzzeichen (bis auf den 

Bindestrich bei Silbentrennung am Zeilenende) wurden durch ein Spatium abgesetzt, um so die 

Auswertung mit der Annotationssoftware ANNIS zu vereinfachen (Jedes Satzzeichen ist damit 

klar als Token erkennbar). Unlesbare und nicht rekonstruierbare Buchstaben wurden als $ (Dol-

larzeichen) notiert. Rekonstruierbare (weil nicht eindeutig lesbare) Buchstaben wurden mit ei-

nem nachfolgenden Asterisk (*) versehen. Unlesbare Wörter wurden als Reihung unlesbarer 

und lesbarer Buchstaben notiert (sofern erkennbar). Nicht lesbare Wörter, die aufgrund des 

Erkennbaren und des Umfelds rekonstruiert werden konnten, wurden in eckigen Klammern 

und mit einem durch ein Spatium abgesetzten Asterisk versehen notiert, z. B. [schwimmt *]. 

Aus dem gescannten Text des Schülers Ai15 (s. Abbildung 26) wird so im ersten Schritt der di-

gitalisierte Text BSf_PrOkt_Post_Ai15.txt in Abbildung 27. 
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11.8.2.2| TUFA: Alinieren von T-Units, Fehlerannotation, Annotation der Konditionalsätze 

Der zweite Schritt der Annotation umfasste drei für die Normalisierung bzw. für die Analyse der 

Schreibprodukte zentrale Aspekte: Einerseits wurden hier T-Units aliniert, d. h. es wurde ent-

schieden, wo jeweils ein Satz beginnt und wo er aufhört. Zweitens wurden hier Normabwei-

chungen (also Fehler) annotiert (d. h. im Text vermerkt) und drittens wurden die in einem Text 

vorkommenden Konditionalsätze auf der Ebene der alinierten T-Units annotiert. All dies er-

folgte in einer neuen txt-Datei (z. B.: BSf_PrOkt_Post_Ai15_TUFA.txt).  

 

Abbildung 26: BSf_PrOkt_Post_Ai15.pdf 

 

Abbildung 27: BSf_PrOkt_Post_Ai15.txt 

Scan der im Posttest entstandenen Versuchsbeschreibung des Schülers bzw. der Schü-
lerin Ai15. 

Wir mussen ei*n Holzstuck* als erstes* <$> [\] 
fallenlassen . <danach> <mussen> <wir> das [\] 
Holzstück schwimmt . <dan*> <Danach$> [\] 
Danach mussen wir ein nagel falenlasen . [\] 
<D> der Nagel schwimmt ni*cht. danach [\] 
mussen wir die Bürokl*amer . die Bürokl*amer [\] 
schwimmt ni*cht . Was passiert wenn [\] 
man nicht Fallenläst also wenn man* [\] 
liegen soll die Büroklammer schwimmt wenn [\] 
man die liegt nicht nur Fallen läst [\] 
aber wenn man spülmittel reinlast [\] 
dann fältder Büroklammer runter 
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11.8.2.2.1| Alinieren von T-Units 

Grundlage jeder syntaktischen Analyse oder Diskussion über Satzlänge, Satzkomplexität oder 

die Häufigkeit von Konditionalsätzen in einem Text ist der Satz. Aber: Was ist ein Satz? „Obvi-

ously a sentence might be taken as whatever a student wrote between a capital letter and a 

period or other end punctuation. Such definition has the advantage of being objective“ (Hunt, 

1965, S. 23). Zwar lässt diese Definition die syntaktische Diskussion darüber, was ein Satz ist 

(vgl. z. B. Dudenredaktion, 2016, S. 775ff.), außen vor und hält sich stattdessen nur an die or-

thographische Kennzeichnung des Satzes durch seine*n Autor*in (oder wen auch immer). Für 

die Operationalisierung des Satzbegriffs in der (schriftlichen) Korpuslinguistik besticht diese De-

finition jedoch durch ihre Klarheit und einfache Handhabung – solange Schreiber*innen die 

Interpunktionsregeln und die satzinitiale Großschreibung weitgehend einhalten. Bei der Ana-

lyse der Schreibprodukte von englischsprachigen Viertklässler*innen stellte Hunt jedoch fest:  

„If he [the investigator, Anm. BS] reads while he counts, he will become aware that a fourth 
grader builds sentences better than he punctuates. Certain children simply do not use periods. 
Others write innumerable and’s where an educated adult would have written periods, they 
under-punctuate“ (Hunt, 1965, S. 23).  

Bei der Annotation der Schreibprodukte von ca. zehnjährigen Kindern, die erst im Begriff sind, 

ein Verständnis davon zu entwickeln, was ein Satz ist und die zum großen Teil noch nicht die 

Regeln der Interpunktion erworben haben, funktioniert diese Satz-Definition also nicht. Hunt 

(1965) führte deshalb für die Analyse der Kindertexte die sog. T-Unit ein, die minimal ter-

minable unit: T-Units sind die kleinstmöglichen, grammatischen, satzförmigen Einheiten, in die 

ein Text bzw. ein Schreibprodukt aufgeteilt werden kann, ohne dass ‚etwas übrig bleibt‘. Eine 

T-Unit ist also der kürzest mögliche grammatische Satz, d. h.: „The minimal terminable unit, or 

T-unit, was defined, as one main clause plus the subordinate clauses attached to or embedded 

within it” (ebd., S. 65). Die im Folgenden vorgestellte Operationalisierung der T-Unit in der vor-

liegenden Arbeit folgt weitgehend den Annotationsrichtlinien zur Frühneuhochdeutschen T-

Unit nach Weiß/Schnelle (2017). Die Besonderheiten der sich im frühneuhochdeutschen erst 

herausbildenden satzinitialen Großschreibung und Interpunktion sind weitgehend auf Texte 

von Lernenden übertragbar, die im Begriff sind, die Normen der Großschreibung wie der Inter-

punktion sowie wesentliche Eigenschaften der konzeptionellen Schriftlichkeit zu erwerben.  

In Anlehnung an Weiß/Schnelle (2017) wurde für die Annotation der Prof.-Oktopus-Texte eine 

T-Unit definiert als ein Phrasenkopf mit all seinen Adjunkten und Argumenten. Phrasenkopf ist 

(im Normalfall) das finite Verb des Matrixsatzes, zur T-Unit gehören alle Argumente und Ad-

junkte, die zur maximalen Projektion dieser Verbphrase gehören. Eine T-Unit besteht also im-

mer aus genau einem Hauptsatz mit allen dazugehörigen Nebensätzen. Jede T-Unit wurde in 

der entsprechenden TUFA.txt-Datei in eine eigene Zeile geschrieben, d. h. aliniert; die von den 

Kindern gewählten Zeilenbrüche wurden zu diesem Zweck aufgehoben, blieben aber mit [\] im 

Text vermerkt. Zusätzlich wurden Beginn und Ende jeder T-Unit jeweils in einer eigenen Zeile 

mit \\n-begin bzw. \\n-end markiert (s. Abbildung 28). Die T-Units wurden in jedem Text bei 1 

beginnend fortlaufend nummeriert. 

 
Abbildung 28: Annotation der Alinierung von T-Units im Schritt TUFA  

(Aus: BSf_PrOkt_Post_Ai20). 

\\1-begin 
Wenn mann eine Nadel fallen läst [\] dann singt es  
\\1-end 
 



Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

150 

Unabhängige bzw. selbständige V1- und Vletzt-Sätze (z. B. Gibt man einen Tropfen Spülmittel 

ins Wasser32) wurden als Hauptsätze analysiert und bilden deshalb separate T-Units. Das gilt 

auch für Sätze mit der Konjunktion weil und V2-Stellung: Analog zum denn-V2-Satz wird weil 

hier als beiordnende Konjunktion verstanden, sodass der weil-V2-Satz als selbständiger Haupt-

satz und damit als eigenständige T-Unit analysiert wurde. Abhängige bzw. unselbständige V2- 

und V1-Sätze wurden wie abhängige V-letzt-Sätze dagegen als Adjunkte ‚ihres‘ Matrixsatzes 

analysiert und bilden folglich keine eigene T-Unit. So ist der V2-Satz in (55) als abhängiger V2-

Satz zu analysieren, da er als Argument des Matrixverbes [XP heißt XP] zu interpretieren ist. 

Damit liegt in (55) nur eine einzige T-Unit vor und nicht etwa zwei T-Units. Für den V1-Konditi-

onalsatz bedeutet das, dass der unselbständige Satz mit V1-Stellung zur T-Unit ‚seines‘ Mat-

rixsatzes gehört. Das gesamte als Konditionalsatz bezeichnete Satzgefüge aus bedingendem 

Satz und Matrixsatz wurde entsprechend als eine einzige T-Unit annotiert und aliniert wie in 

(56). 

(55) Das heißt, es ist mehr. 

(56) \\2-begin 

Legt man das Holzstück auf [\] die Wasseroberfläche schwimmt es auch . [\] 

\\2-end33 

Bestimmte nicht-finite Phrasen wie Datum, Überschrift, Unterschrift aber auch Infinitivkon-

struktionen oder elliptische Fragen (Und die Büroklammer?) wurden als eigene T-Units anno-

tiert, um sie nicht Sätzen zuschlagen zu müssen, zu denen sie nicht gehören. Ansprachen wie 

Lieber Prof. Oktopus, du musst … wurden dagegen zur darauffolgenden T-Unit gezählt. Synde-

tisch und asyndetisch koordinierte Konstruktionen (meist mit und oder Komma verbundene 

Phrasen) gehören grundsätzlich derselben T-Unit an, außer es handelt sich um koordinierte 

Hauptsätze. Zwei Koordinierte Hauptsätze bilden grundsätzlich jeweils mit all ihren eingebet-

teten oder adjungierten Nebensätzen zwei T-Units wie in (57). Die koordinierende bzw. die pa-

rordinierende Konjunktion (und, oder, denn, etc.) gehört dabei immer zum zweiten zweier ko-

ordinierter Sätze34. 

(57) \\1-begin 

Wenn mann eine Nadel fallen läst [\] dann singt es  

\\1-end 

\\2-begin 

und wenn mann es legt schw*immt [\] es 

\\2-end35 

Einen Sonderfall für die Segmentierung von Texten in T-Units stellen Koordinationsellipsen dar. 

Ein orthographischer Satz wie (58) kann nicht in zwei T-Units aufgeteilt werden, obwohl er zwei 

Phrasenköpfe bzw. flektierte Verben enthält (nimmt, füllt).  

(58) Man nimmt eine Schüssel und füllt sie mit Wasser.36 

 
32 Nach: BSf_PrOkt_Post_Ci70. 
33 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ai13_TUFA.txt. 
34 vgl. dazu auch das topologische Feldermodell, z. B. bei Wöllstein (2014, S. 65ff.). 
35 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ai20. 
36 Fiktives Beispiel zur Illustration. 
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(59) Man muss erst in drei Messgefäße die Erbsen einfüllen und in drei den Zucker  

einfüllen37 

Zwar ist Man nimmt eine Schüssel ein kleinster grammatisch möglicher Satz, und füllt sie mit 

Wasser enthält jedoch kein (overtes) Subjekt und ist deshalb ungrammatisch. Da bei der Seg-

mentierung eines Textes in T-Units grundsätzlich keine Phrasen hinzugefügt oder overt ge-

macht werden, wurden Sätze wie (58) und (59) als eine einzige T-Unit analysiert:  

Teilen sich koordinierte Strukturen ein Argument, entsprechen ansonsten jedoch allen Kenn-
zeichen separater [T-Units], sind sie als gemeinsame [T-Unit] zu analysieren, wenn ein Tilgungs-
prozess oder eine Phrasenkoordination plausibel gemacht werden können (Weiß & Schnelle, 
2017, S. 5). 

Auch andere Auslassungen und Ellipsen kommen in den Schreibprodukten der Kinder vor. So 

fehlt zum Beispiel in (60) ein Verb bzw. ein Verbkomplex wie z. B. fallen lassen und in (61) das 

Akkusativobjekt (sie bzw. die Büroklammer).  

(60) danach [\] mussen wir die Bürokl*amer .38 

(61) Was passiert wenn [\] man nicht Fallenläst also wenn man* [\] liegen soll39 

In solchen Fällen gilt: Eine T-Unit ist immer ein Phrasenkopf mit all seinen (vorkommenden) 

Adjunkten und Argumenten. Entsprechend wurden (60) und (61) jeweils als eine T-Unit seg-

mentiert. Analog wurde bei abgebrochenen Sätzen, z. B. am Ende eines Texts, vorgegangen. 

11.8.2.2.2| Fehlerannotation 

Um eine möglichst große Nachvollziehbarkeit der Veränderungen der Texte bei Annotation und 

Normalisierung zu gewährleisten, wurden auf der TUFA-Ebene Normabweichungen in Ortho-

graphie und Grammatik annotiert aber noch nicht korrigiert. Annotiert wurden im TUFA-Schritt 

vor allem Fehler in der Zusammen- und Getrenntschreibung, der Worttrennung am Zeilenende, 

orthographische Fehler und – davon gesondert – Fehler in der Groß- und Kleinschreibung sowie 

grammatische Fehler (v. a.: Flexionsfehler und Wort bzw. Satzgliedstellungsfehler). Nicht wei-

ter annotiert wurden die häufigen Normabweichungen in der Interpunktion, weil viele ‚Fehler‘ 

in diesem Bereich erst durch die Segmentierung der Texte in T-Units sozusagen künstlich er-

zeugt wurden. Normabweichungen in der satzinitialen Großschreibung wurden trotzdem an-

notiert, jedoch mit einem anderen Annotationszeichen {sig} als Fehler in der satzinternen Groß- 

und Kleinschreibung {gks}. Eine Übersicht über die Zeichen der Fehlerannotation und damit die 

annotierten Fehlerkategorien bietet Tabelle 19.  

 
37 Nach: BSf_PrOkt_Pre_Vol_101_i (Schreibprodukt eines*r Schüler*in aus der Pilotstudie). 
38 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ai15. 
39 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ai15. 
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Kürzel Erklärung 

a_b a und b müssten getrennt geschrieben werden 

a§b a und b müssten zusammengeschrieben werden 

a=b Bindestrich fehlt 

a~b fehlerhaft platzierter Bindestrich 

a-[\]-b Kennzeichnet Worttrennung am Zeilenende (nicht Bindestrich) - so wie vom Kind vorgenom-
men. 

a§[\]-b Worttrennung am Zeilenende, wenn vom Kind kein Worttrennungszeichen (‚Bindestrich‘) ge-
setzt wurde. 

a a{n} n Wiederholungen von Wort a, d. h.: a a{n} 

a{o} Orthographischer Fehler: Phonem-Graphem-Korrespondenz, Morphemkonstanz, Sonderfälle, 
Schärfungsschreibung, etc., nicht Groß- und Kleinschreibung und nicht Interpunktion. Für jeden 
orthographischen Fehler wird ein {o} annotiert, d. h. pro Wort können mehrere Fehler annotiert 
sein, z. B.: spulmitel{gks}{o}{o} 

a{gks} Fehler in der satzinternen Groß- und Kleinschreibung 

a{sig} Fehler in der satzinitialen Großschreibung (dieser Bereich wird gesondert annotiert, weil die 
Alignierung nach T-Units zu vielen Fehlern (auch ‚künstlichen‘, d. h. durch die vorgenommene 
Satzalinierung bedingten ‚Fehlern‘) in diesem Bereich führt. Interpunktionsfehler werden gar 
nicht annotiert, da ohnehin die T-Units nicht immer den Entscheidungen der Schüler*innen 
entsprechen. 

a{f} Nicht-deutsches Wort, mit nicht-deutschen Graphemen oder nicht-deutscher Graphem-Pho-
nem-Korrespondenz geschrieben.  

a{d} Abweichung vermutlich auf Dialekt oder Soziolekt (Sprachvariation) zurückzuführen (z. B. 
musch statt musst du). (Gilt nicht für grammatischen Fehler, s.u.) 

a{gn} Grammatischer Fehler: Nominalflexion, dazu gehört die Flexion von Nomen, Artikeln, Prono-
men, Possessiva, Adjektiven (auch adjektivischen Partizipien), also Deklination nach Genus, Ka-
sus, Numerus sowie Adjektiv-Komparation. 

a{gv} Grammatischer Fehler: Verbalflexion 

a{g} Grammatischer Fehler: Andere als Nominal-/Verbalflexion oder nicht eindeutig zuzuordnen; 
nicht Fehler in der Satzgliedstellung. 

[# =>] Verwendung anderer Zeichensysteme, z. B. Pfeile, mathematische Operatoren, etc. werden 
hier so genau wie möglich wiedergegeben.  

Die Raute # steht immer, unabhängig vom Zeichen, => im Beispiel für einen Doppelpfeil. 

a{$} nicht rekonstruierbares Wort a 

[/] markiert einen Satzabbruch (am Ende des Satzes) 

a[%] Wortstellungsfehler/Satzgliedstellungsfehler (insb. was die Verbstellung angeht, z. B. V2-Fehler 
im Hauptsatz o. Ä.) Verbstellungsfehler werden immer am finiten Verb (hier a), andere Wort-
stellungsfehler jeweils an allen an der ‚falschen‘ Wortstellung beteiligten Wörtern markiert. 

Tabelle 19: Annotationszeichen und -kategorien der Fehlerannotation in der TUFA-Annotation  
Konventionen und Zeichen sind z. T. orientiert an Berkling et al. (2014) und Lavalley et al. (2015). 
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11.8.2.2.3| Annotation der Konditionalsätze 

Da Konditionalsätze (v. a. mit wenn und V1-Stellung) im Fokus der Forschungsfrage stehen, aber 

vor allem V1-Konditionalsätze aufgrund des fehlenden Konnektors mit computergestützten 

korpuslinguistischen Suchanfragen im Vergleich z. B. zum Passiv relativ schwer zu finden sind, 

wurden sämtliche vorkommende Konditionalsätze in den Texten auf der TUFA-Ebene annotiert. 

Operationalisierungsdefinition Konditionalsatz: Konditionalsätze bestehen im Deutschen aus 

(mindestens) 2 Teilsätzen: Dem bedingenden Satz, realisiert durch einen unselbstständigen 

oder abhängigen bzw. eingebetteten Satz und dem Matrixsatz (Hauptsatz mit V2-Struktur). 

Grundsätzlich gibt es im Deutschen zwei syntaktisch verschiedene Konditionalsätze (s. Kapi-

tel 8.1.3). Daneben gibt es noch andere Möglichkeiten, konditionale Bedeutungen auszudrü-

cken (vgl. Eisenberg, 2013, S. 335ff.), die in der vorliegenden Arbeit nicht fokussiert werden 

und auf die deshalb im Folgenden nicht weiter eingegangen wird. Die beiden Konditionalsatz-

Typen im Deutschen sind die folgenden: 

1) Eingeleiteter Konditionalsatz: Der bedingende Satz wird als eingebetteter Neben-

satz mit Verb-letzt-Stellung realisiert, eingeleitet durch eine subordinierende 

Konjunktion, meist wenn, aber auch falls, sofern, u. a. (entspricht: wenn-Konditi-

onalsatz). 

2) Uneingeleiteter Konditionalsatz: Hierbei wird der bedingende Satz als Verb-1-

Konditionalsatz, auch Stirnsatz genannt, mit Verb-erst-Stellung ohne subordinie-

rende Konjunktion realisiert (entspricht: V1-Konditionalsatz). 

In beiden Fällen kann im Matrixsatz ein Korrelat (meist dann oder so) auftauchen. Der Mat-

rixsatz kann in beiden Fällen dem bedingenden Satz vorangestellt werden, wenngleich sowohl 

für das Korrelat als auch die Voranstellung des Hauptsatzes der V1-Konditionalsatz (Fall 2) um-

fänglicheren Restriktionen unterworfen ist, als der eingeleitete Konditionalsatz (Fall 1) (vgl. z. B. 

Eisenberg, 2013; Reis/Wöllstein, 2010). Der Matrixsatz kann auch ein Fragesatz (z. B. w-Frage) 

sein. Die beiden Varianten können insgesamt nur als fast bedeutungsäquivalent beschrieben 

werden, für den vorliegenden Bereich und die vorliegende Altersstufe sind die Bedeutungsun-

terschiede jedoch vernachlässigbar (s. Kapitel8.1.3). Als Konditionalsatz wurde jeweils immer 

eine gesamte T-Unit markiert, das Annotationszeichen wurde jeweils am Ende der T-Unit bzw. 

des Satzes nach dem satzfinalen Punkt gesetzt. 

In Tabelle 20 sind die Kategorien und die Zeichen für die Annotation der Konditionalsätze auf-

geführt. Als wenn-Konditionalsatz [wk] wurden auch solche Konditionalsätze annotiert, die mit 

einer anderen Konjunktion (z. B. falls, sofern …) eingeleitet waren, was in den Texten der Kinder 

insgesamt aber äußerst selten vorkam. Als unvollständiger Konditionalsatz ([wku], [v1ku]) wur-

den solche Konditionalsätze annotiert, die nur aus dem bedingenden Satz bestehen und denen 

also der Matrixsatz fehlt. Die beiden einzigen im Korpus vorgefundenen Fälle unvollständiger 

Konditionalsätze sind (62) und (63).  

(62) Legt man eine Büro-[\]-klammer <vorst> vorsichtig auf der{gn} [\]  

Wasseroberfläche .40 

 
40 Aus: BSf_PrOkt_Post_Bi29_TUFA. 
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(63) Giebt{o} man einen Tropfen SPülmittel{gks} [\] [ins *] Wasser41 

Beide haben V1-Stellung und könnten entsprechend der Wortstellung grundsätzlich oder in ei-

nem anderen Kontext auch als Matrixsätze interpretiert werden. In beiden Fällen finden sich 

vorher und/oder nachher jedoch vollständige und fehlerfreie V1-Konditionalsätze. Die Sätze als 

Entscheidungsfrage mit V1-Stellung zu analysieren, ergibt im vorliegenden Kontext (Versuchs-

beschreibung) keinen Sinn. (63) ist die letzte T-Unit des Textes und könnte deshalb auch ein 

Textabbruch aus zeitlichen oder motivationalen Gründen sein. Hierfür spricht auch, dass die in 

diesem Text sonst konsistente satzfinale Interpunktion in Satz (63) fehlt. (62) könnte auch als 

narrativer V1-Hauptsatz gedeutet werden, eine Konstruktion, die im mündlichen Deutschen 

durchaus geläufig ist. Der Satz (62) ist jedoch umgeben von zwei vollständigen und fehlerfreien 

V1-Konditionalsätzen und das Kind nutzt beim Schreiben auch sinnvoll die Interpunktionszei-

chen, insbesondere den satzfinalen Punkt. Beide Sätze wurden deshalb als unvollständige V1-

Konditionalsätze interpretiert. 

Häufiger sind dagegen fehlerhafte Konditionalsätze, also solche Konditionalsätze, die ungram-

matisch sind, z. B. aufgrund fehlender Argumente wie in (64) und (65), fehlerhafter Satzglied- 

oder Wortstellung wie in (67) oder Fehler in der Verbalflexion wie in (66) und (65). Der häufigste 

Grund für die Annotation eines fehlerhaften Konditionalsatzes ist das Fehlen eines Subjekts wie 

in (64). Nicht als fehlerhaft wurden Konditionalsätze gewertet, die sonstige Fehler (z. B. in der 

Nominalflexion, Orthographie, Groß- und Kleinschreibung oder Interpunktion) enthielten. 

(64) aber{sig} wenn [\] spühl§mitter{o}{o}{gks} rein§thut{gv}{o} getht{o} es{gn} unter 

[wkf]42 

 
41 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ci70_TUFA. 
42 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ao55_TUFA. 

 wenn-Konditionalsatz 
(wenn, falls, sofern…) 

V1-Konditional-
satz 

Vollständiger Konditionalsatz inklusive bedingendem 
Satz und Matrixsatz; kann auch mehrere koordinierte 
bedingende Sätze enthalten (z. B. 2 wenn-Sätze und 1 
Matrixsatz). 

[wk] [v1k] 

Unvollständiger Konditionalsatz: Nur bedingender 
Satz, aber Matrixsatz fehlt (d. h. dem wenn-Satz oder 
dem V1-Konditionalsatz fehlt der Matrixsatz). 

[wku] [v1ku] 

Vollständiger, aber fehlerhafter Konditionalsatz: Satz 
ungrammatisch z. B. aufgrund von Wortstellung, feh-
lenden Satzgliedern oder Fehler in der Verbalflexion 
{gv} (Nicht: Fehler in der Nominalflexion {gn}).  

[wkf] [v1kf] 

unvollständiger UND fehlerhafter Konditionalsatz [wkuf] [v1kuf] 

Tabelle 20: Übersicht über die Annotationszeichen für Konditionalsätze. 
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(65) Aber wenn [\] mann{o} ein{gn} <P> Tropfen Spülmittel [\] <siegt> siegnt{o}{o}{o} die 

Büroklammer . [wkf]43 

(66) Und wenn man einen Tropfen Spülmittel rein [\] Tropf{gks}{gv} schwimmt die Buro-

klammer{o} nach v*orn . [\] [wkf]44 

(67) Gibt man Wasser in einer{gn} Schüssel , und ein Holz-[\]-stück reinlegt[%] , schwimmt 

das Holzstück . [v1kf]45 

Abbildung 29 zeigt den von Schüler Ai15 im Posttest geschriebenen Text mit alinierten T-Units 

und annotierten Fehlern sowie Konditionalsätzen, also das Endprodukt des zweiten Schritts der 

Digitalisierung, Annotation und Normalisierung der Versuchsbeschreibungen.  

  

Abbildung 29: BSf_PrOkt_Post_Ai15_TUFA.txt 
 

 

 

  

 
43 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ci57_TUFA. 
44 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ci69_TUFA. 
45 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ci43_TUFA. 

\\1-begin 
Wir mussen{o} ei*n Holzstuck* als erstes*{gks} <$> [\] fallenlassen  
\\1-end 
\\2-begin 
<danach> <mussen> <wir> das{sig} [\] Holzstück schwimmt . 
\\2-end 
\\3-begin 
<dan*> <Danach$> [\] Danach mussen{o} wir ein[gn] nagel{gks}  
falenlasen{o}{o} . [\] 
\\3-end 
\\4-begin 
<D> der{sig} Nagel schwimmt ni*cht . 
\\4-end 
\\5-begin 
danach{sig} [\] mussen{o} wir die Bürokl*amer{o} . 
\\5-end 
\\6-begin 
die{sig} Bürokl*amer{o} [\] schwimmt ni*cht . 
\\6-end 
\\7-begin 
Was passiert wenn [\] man nicht Fallenläst{gks} also wenn man* [\] liegen 
soll [wkf] 
\\7-end 
\\8-begin 
die{sig} Büroklammer schwimmt wenn [\] man die liegt nicht nur Fallen{gks} 
läst{o} [\] [wk] 
\\8-end 
\\9-begin 
aber{sig} wenn man spülmittel{gks} reinlast{o}{o} [\] dann fält_der{gn} 
Büroklammer runter [wk] 
\\9-end 
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11.8.2.3| ZH: Zielhypothese 

Der nächste Schritt auf dem Weg zu computerlesbaren, orthographisch und grammatisch nor-

malisierten Texten war zugleich der Schritt mit dem höchsten Maß an Interpretation: Das For-

mulieren einer Zielhypothese. Wieder wurde für jede vorliegende Versuchsbeschreibung eine 

neue Datei generiert (z. B. BSf_PrOkt_Post_Ai15_ZH.txt) und das Ergebnis der T-Unit-Alinierung 

und der Annotation von Fehlern und Konditionalsätzen zunächst in diese Datei kopiert. Dann 

wurden an den Texten der Schüler*innen folgende Korrekturen vorgenommen: 

• Löschen der durch die Kinder vorgenommenen Streichungen und Korrekturen: Sämtli-

che bis hierher noch in spitzen Klammern beibehaltenen, durch die Kinder selbst vor-

genommenen Streichungen in den Texten wurden ohne weitere Markierung entfernt.  

• Löschen von überflüssigem Sprachmaterial (z. B. bei Wortdopplungen). 

• Korrektur von orthographischen Fehlern: Alle orthographischen Normabweichungen 

inklusive der Groß- und Kleinschreibung sowie der Zusammen- und Getrenntschreibung 

wurden an die Norm angepasst. Bei Fällen, in denen die aktuelle Rechtschreibnorm 

zwei Möglichkeiten der Schreibung erlaubt (z. B. Zusammen- und Getrenntschreibung 

von fallen lassen bzw. fallenlassen) wurde die Schreibung des Kindes übernommen. 

Auch wenn hier wie bei fallen lassen/fallenlassen gewisse Bedeutungsunterschiede 

eine Rolle spielen (eigentliche vs. übertragene Wortbedeutung), wurde hier jeweils zu-

gunsten der Schreibentscheidung des Kindes entschieden – was auch zu einer inkonsis-

tenten Schreibung innerhalb eines Texts führen kann (s. fallenlassen in Abbildung 30). 

• Entfernen der Worttrennung am Zeilenende: Für eine bessere Lesbarkeit durch den 

Computer wurden alle Zeichen für die Worttrennung am Zeilenende entfernt: Wörter 

wurden nun grundsätzlich zusammen geschrieben, eine Worttrennung am Zeilenende 

gibt es in den Texten bereits ab der Alinierung der T-Units nicht mehr. 

• Ersetzen bzw. Einfügen von Interpunktionszeichen: Die auf TUFA-Ebene alinierten T-

Units wurden nun als orthographische Sätze normalisiert, mit satzinitialer Großschrei-

bung und satzfinalem Punkt (oder Frage- bzw. Ausrufezeichen). Gemäß der orthogra-

phischen Norm wurden die satzfinalen Zeichen <.> und <?> am Ende jeder T-Unit ge-

setzt oder, sofern vorhanden, beibehalten. Ausrufezeichen <!> wurden beibehalten, 

wenn die Kinder diese gesetzt hatten, ansonsten aber nicht hinzugefügt. Satzfinale oder 

satzinterne Interpunktionszeichen, die bezüglich der T-Unit-Segmentierung nicht der 

Norm entsprachen (<:>, <,>, <.>, etc.), wurden entfernt und gegebenenfalls durch an-

dere Zeichen ersetzt. Außerdem wurden der orthographischen Norm entsprechend 

satzinterne Kommata gesetzt. Ein satzfinaler Punkt wurde außerdem auch am Ende ei-

nes elliptischen/abgebrochenen Satzes gesetzt, sofern dieser als eine T-Unit aliniert 

war. 

• Korrektur von (grammatischen) Norm-Abweichungen: Sämtliche Flexionsfehler im Be-

reich der Nominalflexion und der Verbalflexion sowie auf den Dialekt zurückzuführende 

Fehler wurden verbessert.   

Nicht korrigiert oder verändert wurden Normabweichungen in der Wortstellung oder fehlende 

Satzglieder bzw. Wörter; d. h. es wurden keine Wörter ergänzt und keine Satzglieder oder Wör-

ter umgestellt. Auch semantische Veränderungen wurden so weit wie möglich vermieden, z. B. 
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verwendeten viele Schüler*innen das Verb liegen statt legen (Posttest) oder das Verb schütteln 

statt schütten (Prätest). Solche Fehler wurden ebenfalls beibehalten. Die Annotationen aus 

dem TUFA-Schritt wurden auf ZH-Ebene beibehalten, um so eine möglichst große Nachvollzieh-

barkeit der Veränderungen zu ermöglichen, die an jedem Text vollzogen wurden.  

Um auch die Löschungen und Einfügungen möglichst transparent zu machen, kamen auf ZH-

Ebene weitere Annotationszeichen hinzu (s. Tabelle 21). 

Kürzel Erklärung 

[§ b] Löschung von b – nicht für Korrekturen durch das Kind; z. B. für falsche Satzzeichen [§ ,] 

[a §] Einfügung von a  z. B. für satzfinalen Punkt: [. §] 

[a b] Ersetzung von a durch b, z. B. wenn statt einem Komma ein Punkt stehen sollte: [, .] 

Tabelle 21: Annotationszeichen zum Löschen und Einfügen auf Ebene der Zielhypothese (ZH) 
Orientiert an Berkling et al. (2014) und Lavalley et al. (2015). 

Abbildung 30 zeigt exemplarisch die Versuchsbeschreibung des Schülers Ai15 im Posttest auf 

der ZH-Ebene. Die Annotationen und Korrekturen wurden auch auf dieser Stufe wechselseitig 

korrekturgelesen und überprüft. Zweifelsfälle wurden in der Gruppe (Studienleiter und Hilfs-

kräfte) und unter Bezug auf die Originaltexte bzw. Scans besprochen. 

 

  

 

Abbildung 30: BSf_PrOkt_Post_Ai15_ZH.txt 
 

\\1-begin 
Wir müssen{o} ei*n Holzstück*{o} als Erstes*{gks} [\] fallenlassen . 
\\1-end 
\\2-begin 
Das{sig} [\] Holzstück schwimmt . 
\\2-end 
\\3-begin 
[\] Danach müssen{o} wir einen{gn} Nagel{gks} fallen{o}lassen{o} . [\] 
\\3-end 
\\4-begin 
Der{sig} Nagel schwimmt ni*cht .  
\\4-end 
\\5-begin 
Danach{sig} [\] müssen{o} wir die Bürokl*ammer{o} [/] . 
\\5-end 
\\6-begin 
Die{sig} Bürokl*ammer{o} [\] schwimmt ni*cht . 
\\6-end 
\\7-begin 
Was passiert [, §] wenn [\] man nicht fallen{gks}lässt{o} [, §] also wenn 
man* [\] liegen soll [? §] [wkf] 
\\7-end 
\\8-begin 
Die{sig} Büroklammer schwimmt [, §] wenn [\] man die liegt [, §] nicht nur 
fallen{o} lässt{o} [\] [. §] [wk] 
\\8-end 
\\9-begin 
Aber{sig} wenn man Spülmittel{gks} reinlässt{o}{o} [, §] [\] dann 
fällt{o}_die{gn} Büroklammer runter [. §] [wk] 
\\9-end 



Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

158 

11.8.2.4| NORM: Normalisierung 

Im letzten Schritt wurden schließlich in einer weiteren txt-Datei für jede Versuchsbeschreibung 

sämtliche Annotationszeichen entfernt, sodass ein computerlesbarer, den orthographischen 

und grammatischen Regeln (weitgehend) entsprechender Text entstand. Als systematische Ab-

weichung von der orthographischen Norm blieben das zusätzliche Spatium vor jedem Satzzei-

chen vorhanden und die T-Units aliniert. Auf grammatischer Ebene blieben außerdem seman-

tische und syntaktische Fehler bestehen, insb. Fehler in der Wort- bzw. Satzgliedstellung sowie 

Fehler in der Argumentstruktur (z. B. fehlende Argumente wie Subjekt oder Akkusativobjekt). 

So fehlt in (68) z. B. in beiden abhängigen wenn-Sätzen das Akkusativobjekt (z. B. die Büroklam-

mer oder sie). Semantisch weicht zudem das Verb liegen von der standarddeutschen Norm ab, 

das hier statt dem standarddeutsch korrekten legen verwendet wird. Möglicherweise ist diese 

Normabweichung auf den regionalen Dialekt (Schwäbisch) zurückzuführen. Zudem lernt Ai15 

zum Zeitpunkt der Intervention erst seit ca. einem Jahr Deutsch (s. Einzelfallbeschreibung Ai15, 

S. 243ff.). 

(68) Was passiert , wenn man nicht fallenlässt , also wenn man liegen soll ?46 

 zeigt die gesamte Versuchsbeschreibung von Ai15 im Posttest auf NORM-Ebene.  

 

Abbildung 31: BSf_PrOkt_Post_Ai15_NORM.txt 
 

  

 
46 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ai15_NORM.txt. 

Wir müssen ein Holzstück als Erstes fallenlassen . 
Das Holzstück schwimmt . 
Danach müssen wir einen Nagel fallenlassen . 
Der Nagel schwimmt nicht .  
Danach müssen wir die Büroklammer . 
Die Büroklammer schwimmt nicht . 
Was passiert , wenn man nicht fallenlässt , also wenn man liegen soll ? 
Die Büroklammer schwimmt , wenn man die liegt , nicht nur fallen lässt . 
Aber wenn man Spülmittel reinlässt , dann fällt die Büroklammer runter . 
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11.8.3| Auswertung 

Um Hypothese 3 a und b zu testen, also um herauszufinden, ob die Schüler*innen in der Inter-

vention lernen, in naturwissenschaftlichen Texten (Versuchsbeschreibungen) mittels man und 

werden-Passiv zu deagentivieren bzw. Zusammenhänge mithilfe von wenn- und V1-Konditio-

nalsätzen generalisierend zu formulieren, wurden verschiedene, im Folgenden näher erläuterte 

Kennzahlen für die Texte der Schüler*innen ermittelt. 

Dadurch wurde ein quantitativer Vergleich zwischen den Versuchsbeschreibungen der Inter-

ventions- und der Kontrollgruppe im Prä- und Posttest ermöglicht. Da sich die Schreibanlässe 

in Prä- und Posttest voneinander unterschieden (zwei unterschiedliche Experimente), kann 

nicht ausgeschlossen werden, dass eine eventuell aufgefundene Varianz zwischen den beiden 

Tests auf diese Unterschiede zwischen den Tests zurückzuführen ist. Prä- und Posttest können 

hier deshalb nicht als echte Messwiederholung betrachtet werden und wurden entsprechend 

auch nicht mittels statistischer Tests direkt miteinander verglichen. Die Gegenüberstellung der 

Prä- und Posttestwerte erfolgt stattdessen rein deskriptiv. Berechnet wurden zum Gruppen-

vergleich zwischen den Werten der Kontroll- und der Interventionsgruppe jeweils t-Tests für 

unabhängige Stichproben. Als Maß der Effektstärke wurde jeweils Cohen’s d berechnet. 

Plonsky/Oswald (2014) zeigen basierend auf Meta-Analysen, dass die Effektgrößen in der 

Zweitspracherwerbsforschung insgesamt größer ausfallen als in Psychologie und Bildungsfor-

schung und schlagen vor, für Unterschiede zwischen unabhängigen Stichproben „field-specific 

benchmarks of small (d = 0.40), medium (d = 0.70) and large (d = 1.00)“ anzunehmen (ebd.: 

889). 

Die normalisierten Texte (NORM-Ebene) wurden in die Korpus-Software ANNIS (Krause & Zel-

des, 2016) eingelesen und mithilfe dieser Software analysiert. In ANNIS (Krause & Zeldes, 2016) 

wurden die normalisierten Versuchsbeschreibungen automatisch getaggt, wobei jedes Token 

(d. h. jedes Wort und jedes Satzzeichen) auf mehreren Ebenen automatisch mit linguistischen 

Informationen versehen (annotiert) wurde. Beispielsweise ist in Lemma-dep das jeweilige 

Lemma, also das Wort (bzw. type) vermerkt, wie es in einem Lexikon gelistet ist. Morph enthält 

Informationen darüber, um welchen Eintrag aus dem Flexionsparadigma es sich bei einem To-

ken handelt (z. B. ob es sich bei einem Token sie um das Personalpronomen im Nominativ Sin-

gular Femininum oder im Nominativ Plural handelt). Pos-const enthält syntaktische Informati-

Hypothese 3: 

Die UE trägt zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz bei und zwar hinsichtlich der adäquaten 
situationsspezifischen sprachlichen Deagentivierung mittels man und werden-Passiv bzw. der gene-
ralisierenden Versprachlichung konditionaler Zusammenhänge mittels wenn- und V1-Konditionalsät-
zen, d. h.: 

(a) Die Schüler*innen lernen in der UE, dass man in naturwissenschaftlichen Texten mithilfe 

von man und werden-Passiv deagentiviert und wenden dieses Wissen nach der Intervention 

auch in eigenen Schreibprodukten (Versuchsbeschreibungen) an. 

(b) Die Schüler*innen lernen in der UE, dass sich wenn- und V1-Konditionalsätze zum genera-

lisierenden Formulieren von Zusammenhängen in naturwissenschaftlichen Texten eignen 

und wenden dieses Wissen nach der Intervention auch in eigenen Schreibprodukten (Ver-

suchsbeschreibungen) an. 



Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

160 

onen über die Wortart eines Tokens (z. B. ADJ.) und teilweise darüber, welche Rolle bzw. Funk-

tion ein Token im Satz spielt (z. B. VVFIN für ein finites Vollverb). All diese Ebenen (inklusive der 

Token-Ebene, also der ‚reinen‘ Ebene des Texts) wurden für die Analyse der Texte und das Er-

stellen der unten erläuterten Kennzahlen verwendet. Weitere wichtige Informationen bot die 

manuell durchgeführte, lineare Annotation insb. der Konditionalsätze auf der ZH- bzw. TUFA-

Ebene (s. o.). 

11.8.3.1| Textlänge und Komplexität 

Für einen etwas allgemeineren Vergleich der Texte wurden als Maße für die Textlänge die An-

zahl der Tokens pro Text und die Anzahl der T-Units pro Text ermittelt. Als ein Token wurde 

jede durch Spatien abgetrennte kleinste Einheit des Textes gezählt. Durch die oben beschrie-

bene Normalisierung der Texte ist damit jedes Wort in einem Text ein Token. Als Token wurden 

dabei auch die Satzzeichen gezählt – in den Texten kommen hauptsächlich satzfinale Punkte 

sowie Kommata und wenige Fragezeichen oder Doppelpunkte vor; viele davon wurden in der 

Normalisierung gesetzt (s. o.). Da alle Texte in dieser Hinsicht normalisiert, d. h. mit Satzzeichen 

versehen wurden, haben so alle Texte etwas mehr Tokens als sie Wörter enthalten. Die Anzahl 

der Tokens pro Text wurde mittels der Suchfunktion (Suche: tok) und einer Häufigkeitsanalyse 

in ANNIS bestimmt. Die Anzahl der T-Units war für jeden Text bereits auf TUFA- und ZH-Ebene 

annotiert worden (durch das Nummerieren der T-Units in jedem Text) und konnte deshalb 

leicht übertragen werden. Die durchschnittliche Satzlänge wurde ermittelt, indem die Anzahl 

der Tokens eines Texts durch die Anzahl der T-Units desselben Texts geteilt wurde. 

Als Maß für die syntaktische Komplexität der Texte wurde außerdem ein Subordinationsindex 

errechnet. Hierfür wurde mithilfe von ANNIS (und der dort erfolgten automatischen Wortar-

tenannotation) zunächst die Anzahl der abhängigen bzw. unselbständigen, d. h. subordinierten 

Sätze sowie satzwertigen Infinitivkonstruktionen halbautomatisch ermittelt. Dies erfolgte ge-

trennt für folgende Kategorien: 

• Nebensätze mit einer subordinierenden Konjunktion und finitem Verb in Verbletzt-Stel-

lung. 

• Relativsätze mit Relativpronomen und finitem Verb in Verbletzt-Stellung. 

• Subordinierte w-Fragesätze mit einleitendem w-Element (z. B. was, wann, warum) und 

finitem Verb in Verbletzt-Stellung. 

• Mit der Konjunktion bzw. dem Fragepronomen wie eingeleitete Nebensätze wurden 

gesondert gezählt, wobei nicht zwischen Modalsätzen und Fragesätzen unterschieden 

wurde. Hierzu wurden auch Sätze gezählt, die mit wie viel o. Ä. beginnen. 

• Unselbständige Sätze mit V2- und V1-Stellung, also insbesondere denn/weil/obwohl+V2 

sowie die bedingenden Sätze der V1-Konditionalsätze, aber auch andere unselbstän-

dige V2-Sätze. Hierzu wurden auch mit als oder wie eingeleitete V2-Vergleichssätze ge-

zählt. 

• Mit um oder ohne eingeleitete satzwertige zu-Infinitive. 

• Satzwertige Infinitive ohne einleitende Konjunktion bei eindeutiger Nicht-Eingebettet-

heit, also z. B. bei Auftreten im Nachfeld wie in (69). 
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• Sonderfall Koordinationsellipsen: In Anlehnung an die Segmentierung der Texte in T-

Units (s. o.) werden koordinierte Nebensätze mit geteilten Argumenten (vgl. 

Weiß/Schnelle, 2017) nicht doppelt gezählt. So wurde z. B. der ob-Satz in (70) als nur 

ein Nebensatz gezählt, obwohl er zwei finite Verben enthält. Insgesamt enthält (70) drei 

subordinierte Sätze oder satzwertige Infinitive. 

• Sonderfall selbständige V-letzt-Sätze: Wenn ein allein stehender V-letzt-Satz wie in (71) 

in der Annotation als eigene T-Unit segmentiert wurde, wird dieser hier nicht als Ne-

bensatz gezählt. 

(69) Dann haben wir versucht , die Nägel auf das Wasser zu legen .47 

(70) Wir haben versucht , die Holzstücke auf das Wasser zu legen , um zu gucken , ob die 

schwimmen oder runter gehen .48 

(71) Warum? 

Weil Erbsen größer als Zucker sind .49 

Der Subordinationsindex für jeden Text wurde berechnet, indem die gesamte Anzahl der sub-

ordinierten Sätze in einem Text durch die Anzahl der T-Units in diesem Text geteilt wurde. Die 

Versuchsbeschreibung von Schüler*in Co88 im Posttest, aus der die Beispiele (69) und (70) ent-

nommen sind, besteht aus elf T-Units und enthält insgesamt sieben subordinierte Sätze, hat 

also einen Subordinationsindex von 7:11 = 0.64. Das bedeutet, dass dieser Text pro T-Unit im 

Durchschnitt 0.64 subordinierte Sätze enthält. 

11.8.3.2| Deagentivierung 

Der Deagentivierungsindex wurde berechnet, indem für jeden Text die Summe der Vorkommen 

von man und werden-Passiv durch die Anzahl finiter Verben geteilt wurde. Auch wenn hierbei 

zahlreiche sprachliche Mittel zur Deagentivierung außer Acht gelassen werden (s. Kapitel 8.1.2), 

kann diese Kennzahl im hier vorliegenden Korpus der Prof.-Oktopus-Texte als Deagentivie-

rungsindex bezeichnet werden, weil andere Sprachmittel der Deagentivierung in den 199 Tex-

ten des Korpus‘ äußerst selten vorkommen. So finden sich im gesamten Korpus insg. 584 man-

Tokens und 30-mal das werden-Passiv, aber z. B. nur fünf um/ohne-zu-Infinitive, fünf erweiterte 

zu-Infinitive, neun Partizipialattribute, keine einzige Konstruktion von sich lassen mit Infinitiv 

sowie keine Halbmodalverben. Nominalisierungen mit dem Suffix -ung finden sich im Korpus 

zudem ausschließlich in lexikalisierten Ausdrücken (z. B. in Oberflächenspannung). Zwar sind 

hiermit noch nicht alle Möglichkeiten der sprachlichen Deagentivierung ausgeschöpft. Der Fo-

kus der Analyse liegt jedoch auf der Frage, ob die Intervention dazu führt, dass die Kinder ver-

mehrt mithilfe von man und dem werden-Passiv deagentivieren. Deshalb wird die hier ermit-

telte Kennzahl vereinfachend Deagentivierungsindex genannt.  

Die Anzahl der Vorkommen von man insgesamt sowie pro Text wurde mithilfe einer Suchan-

frage auf der Token-Ebene bzw. einer einfachen Häufigkeitsanalyse in ANNIS ermittelt 

(/[Mm]an/). Um die Anzahl der Vorkommen des werden-Passivs zu bestimmen, wurde zunächst 

 
47 Aus: PrOkt_Post_Co88_NORM. 
48 Aus: PrOkt_Post_Co88_NORM. 
49 Aus: PrOkt_Pre_Ci11_NORM. 
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in ANNIS nach allen Vorkommen des Lemmas werden gesucht, was sämtliche Flexionsformen 

von werden einschloss (lemma-dep=“werden“). Die gefundenen Einträge wurden dann manuell 

ausgewertet. Ausgeschlossen wurden die Vorkommen des Futur-Hilfsverbs werden sowie der 

Kopula werden. Die Anzahl der finiten Verben wurde mit drei Suchanfragen auf Ebene der au-

tomatisch annotierten Wortarten (pos-const) in ANNIS ermittelt (pos-const="VVFIN" für finite 

Vollverben, pos-const=“VAFIN“ für finite Hilfsverben, pos-const=“VMFIN“ für finite Modalver-

ben). Die Werte der verschiedenen Verb-types (Vollverben, Hilfsverben, Modalverben) wurden 

zunächst getrennt erhoben, später jedoch zur Anzahl der finiten Verben pro Text zusammen-

gefasst. Der Deagentivierungsindex beschreibt also nicht, wie viele sprachliche Mittel der 

Deagentivierung in einem Text vorkommen. Vielmehr sagt er aus, wie groß in einem Text der 

Anteil jener finiten Verbphrasen ist, in denen entweder das Indefinitpronomen man das Subjekt 

bildet oder das werden-Passiv verwendet wurde. Da man ausschließlich als Subjekt vorkommt, 

kann es im Deutschen nur in finiten Verbphrasen stehen. Das werden-Passiv könnte dagegen 

auch in einem der insgesamt zehn satzwertigen bzw. erweiterten Infinitive auftreten, was aber 

im vorliegenden Korpus nicht der Fall ist. 

Als eine Art Kontroll-Index wird dem Deagentivierungsindex ein Agentivitätsindex gegenüber-

gestellt. Hierfür wurde mithilfe von ANNIS die Anzahl der Personalpronomen der ersten und 

zweiten Person im Nominativ (ich, du/Sie, wir, ihr) pro Text festgestellt, also die Anzahl aller als 

Subjekt vorkommender Personalpronomen der ersten und zweiten Person (tokens). Diese 

wurde dann wiederum geteilt durch die Anzahl aller finiten Verben im selben Text (tokens). Der 

so ermittelte Agentivitätsindex erfasst so nicht alle, aber einen Großteil jener Verbphrasen, in 

denen ein*e Schüler*in sich wie in (72) für eine Formulierung mit einem Agens und damit ge-

gen eine mögliche Deagentivierung mit man oder werden-Passiv wie in (73) entschieden hat.  

(72) Danach haben wir einen Nagel ins Wasser gelegt .50 

(73) Aber wenn man einen Nagel ins Wasser legt , dann sinkt er .51 

Der so ermittelte Agentivitätsindex kann jedoch keine Sätze erfassen, in denen wie in (74) eine 

andere Nominalphrase das Subjekt und damit das Agens darstellt. Solche Formulierungen sind 

im Korpus insgesamt selten, kommen aber vor.  

(74) Später hat der Lehrer einen Nagel ins Wasser gelegt .52 

Häufig sind im gesamten Korpus natürlich auch Sätze, in denen die als Subjekt verwendeten 

Nominalphrasen einen Versuchsgegenstand o. Ä. bezeichnen wie in (75) und (76). Solche Sätze 

stehen zwar im Aktiv. Es ist aber sinnvoll, dass sie nicht durch den Agentivitätsindex erfasst 

werden, da es in diesen Fällen nicht ohne weiteres möglich und auch nicht angemessen wäre, 

man oder werden-Passiv zu verwenden.  

(75) Das Holz schwamm auf dem Wasser53 

(76) Der Nagel geht unter .54 

 
50 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ao53_NORM. 
51 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ai62_NORM. 
52 Aus: BSf_PrOkt_Post_Bi64_NORM. 
53 Aus: BSf_PrOkt_Post_Bi64_NORM. 
54 Aus: BSf_PrOkt_Post_Ci35_NORM. 
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Um einschätzen zu können, ob und wie der Agentivitätsindex und der Deagentivierungsindex 

der Texte zusammenhängen, wurde für Prä- und Posttest der Pearson-Korrelationskoeffizient 

(Pearson’s r) zwischen den beiden Indizes jeweils für die Gesamtgruppe berechnet. 

11.8.3.3| Konditionalsätze 

Sämtliche in den Texten vorkommende Konditionalsätze wurden bereits auf TUFA-Ebene linear 

in den Texten annotiert (s. o.), die Anzahl der wenn- und V1-Konditionalsätze pro Text konnte 

auf dieser Grundlage leicht auf ZH-Ebene manuell ermittelt werden. Dabei wurde der Annota-

tion folgend zunächst unterschieden zwischen korrekten und unvollständigen bzw. fehlerhaf-

ten wenn- und V1-Konditionalsätzen wie in Tabelle 22 noch einmal dargestellt.  

Dann wurde jeweils summiert und so für jeden Text im Korpus die Anzahl aller wenn-Konditio-

nalsätze einerseits und aller V1-Konditionalsätze andererseits inklusive der jeweils unvollstän-

digen oder fehlerhaften Konditionalsätze ermittelt. Außerdem wurde für jeden Text ermittelt, 

wie viele Konditionalsätze er insgesamt enthält, indem die Anzahl aller wenn-Konditionalsätze 

in einem Text mit der Anzahl aller V1-Konditonalsätze im selben Text addiert wurde. Für jeden 

Text lagen schließlich also drei Werte vor: Die Anzahl der wenn-Konditionalsätze in diesem Text 

(wk_ges), die Anzahl der V1-Konditionalsätze in diesem Text (v1k_ges) und die Anzahl der Kon-

ditionalsätze insgesamt in diesem Text (k_ges). In diese drei Werte flossen auch die als unvoll-

ständig und fehlerhaft annotierten Konditionalsätze ein, also auch die fehlerhaften Versuche 

der Schüler*innen, einen Konditionalsatz zu bilden. Zu beachten ist dabei, dass im Korpus ins-

gesamt 351 Konditionalsätze vorkommen, wovon lediglich zwei unvollständig sind, also nur aus 

dem bedingenden Satz bestehen (s. S. 153). Als fehlerhaft wurden all jene Konditionalsätze an-

notiert, in denen Normabweichungen in der Wortstellung oder der Verbalflexion vorliegen oder 

denen Satzglieder fehlen (s. o.). Das betrifft im Korpus insgesamt 25 Konditionalsätze. All diese 

fehlerhaften Konditionalsätze versprachlichen jedoch eindeutig einen „wenn-dann-Zusammen-

hang zwischen zwei Aussagen [indem sie] eine sachliche Voraussetzung im bedingenden Satz 

mit einer sachlichen Konsequenz im Matrixsatz gedanklich fest [verbinden]“ (Dudenredaktion, 

2016, S. 1099). Trotz der syntaktischen Normabweichungen stellen sie deshalb Konditionals-

ätze dar und werden hier entsprechend auch so gewertet.   

  wenn-K. V1-K. 

Annotation Vollständiger Konditionalsatz [wk] [v1k] 

Unvollständiger Konditionalsatz [wku] [v1ku] 

Vollständiger, aber fehlerhafter Konditionalsatz  [wkf] [v1kf] 

Unvollständiger UND fehlerhafter Konditionalsatz [wkuf] [v1kuf] 

Auswertung Summe: Anzahl aller wenn- bzw. V1-Konditonalsätze 
in einem Text 

wk_ges v1k_ges 

Summe: Anzahl aller Konditionalsätze in einem Text k_ges 

Tabelle 22: Annotation und Auswertung: Anzahl der Konditionalsätze in einem Text 
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11.9| Fachtest 

Die Hypothesen 4a und 4b wurden mithilfe eines Fachtests überprüft, der ähnlich einer kleinen 

Klassenarbeit nach der Intervention, d. h. nur als Posttest, aber in beiden Gruppen durchge-

führt wurde. Wie in einer Klassenarbeit orientieren sich die Aufgaben im Fachtest dabei sehr 

stark an den Inhalten der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser, die in den drei Interventions-

klassen durchgeführt wurde. Der Fachtest wurde im Prätest nicht durchgeführt, um die Inhalte 

der UE nicht vorwegzunehmen. Es kann deshalb aufgrund des Designs nicht ausgeschlossen 

werden, dass die Varianz in den Ergebnissen auf möglicherweise zufällig vorhandenes Vorwis-

sen der Schüler*innen zurückzuführen ist und nicht auf die Intervention selbst. Das Thema der 

Interventions-UE (Lösen von Stoffen in Wasser) war jedoch vor der Intervention in keiner der 

teilnehmenden Klassen im Sachunterricht behandelt worden. Lediglich einzelne Schüler*innen 

beider Klassen in Schule C (je eine Interventions- und eine Kontrollklasse) hatten im Rahmen 

von Experimentiertagen einige Zeit vor der Intervention einzelne Versuche zum Lösen von Stof-

fen in Wasser durchgeführt, ohne das Thema jedoch zu vertiefen. Die Klassen der Kontroll-

gruppe erhielten im Interventionszeitraum regulären Unterricht, in keiner dieser drei Klassen 

wurde in dieser Zeit das Thema Lösen von Stoffen behandelt. 

Hypothese 4: 

Die UE trägt zum fachlichen und fachsprachlichen Lernen bei. 

a. Die UE führt bei den Schüler*innen zu fachlichem Lernen. 

b. Die Schüler*innen lernen in der UE, beim Kommunizieren über das Lösen von Stoffen in Was-
ser fachlich angemessenes Vokabular zu verwenden (lösen statt auflösen) 

 

Der Fachtest bestand aus insgesamt drei Aufgaben und wurde wie eine Klassenarbeit von den 

Schüler*innen im Klassenverband individuell bearbeitet, d. h. dass die Schüler*innen die Fra-

gen und Antwortmöglichkeiten leise lasen und Verständnisfragen zu den Aufgaben stellen durf-

ten, jedoch keine fachliche oder fachsprachliche Hilfe erhielten. Der Fachtest nahm insgesamt 

ca. 15 min in Anspruch. Alle drei Aufgaben versuchten zu testen, ob die Schüler*innen der In-

terventionsgruppe im Vergleich zu denen der Kontrollgruppe nach der Intervention mehr über 

das Lösen von Stoffen in Wasser und die durchgeführten Experimente wissen (zu den fachli-

chen Lernzielen der UE s. Kapitel 7.2). 

11.9.1| Multiple/Single Choice 

11.9.1.1| Wasserlöslichkeit als Eigenschaft von Stoffen 

Die erste Aufgabe überprüfte das Wissen der Schüler*innen über die Wasserlöslichkeit einiger 

der in der UE verwendeten Stoffe und Materialien. Diese Aufgabe war eine Multiple-Choice-

Aufgabe mit acht möglichen Antworten, wobei Mehrfachantworten ausdrücklich erlaubt wa-

ren. Die Kinder wurden hier aufgefordert, von den gelisteten Stoffen diejenigen anzukreuzen, 

die wasserlöslich sind. Zur Auswahl standen Zucker, Pfeffer, Blumenerde, Sand, Mehl, Honig, 

Spülmittel und Öl. Davon sind Zucker, Honig und Spülmittel wasserlöslich, die anderen Stoffe 

bzw. Materialien nicht. Für jedes richtig gelöste Item, also jedes richtig angekreuzte oder richtig 

nicht angekreuzte Item, wurde ein Punkt gegeben, sodass in dieser Aufgabe null bis acht Punkte 

erreicht werden konnten. Die Kinder der Interventionsgruppe hatten die fraglichen Stoffe in 
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Versuchen auf ihre Wasserlöslichkeit überprüft, die Kinder der Kontrollgruppe nicht. Über die-

sen offensichtlichen Nachteil bei der Lösung dieser und der anderen Aufgaben beschwerten 

sich bei der Durchführung des Fachtests dann auch einige Schüler*innen der Kontrollgruppe. 

Sie wurden angehalten, den Fachtest dennoch nach bestem Wissen zu beantworten.  

11.9.1.2| Wissen über die Versuche der Unterrichtseinheit 

In Aufgabe 3 beantworteten die Kinder im Single-Choice-Format mit jeweils drei, vier oder fünf 

Antwortmöglichkeiten, von denen genau eine richtig war, insgesamt vier Frageitems zu unter-

schiedlichen Aspekten des Lösens von Stoffen in Wasser. Alle vier Items testeten Wissen der 

Kinder über die in der UE durchgeführten Versuche. Im ersten Item ging es darum, dass man 

nicht eine beliebige Menge eines Stoffes in einer festgelegten Menge eines Lösungsmittels 

(hier: Salz in Wasser) lösen kann. Im zweiten Item ging es mit der Frage, ob Rühren den Lö-

sungsvorgang beschleunigt, eher um ‚praktisches‘ Wissen zu den durchgeführten Versuchen. 

In der dritten Frage wurde erfragt, was passiert, wenn man Öl und Wasser mischt. Thema des 

vierten Items war schließlich das Experiment zur Salzlösung auf der Fensterbank, in dem die 

Kinder der Interventionsgruppe die Reversibilität des Lösevorgangs beobachtet hatten. Für je-

des richtig beantwortete Item gab es einen Punkt, sodass in Aufgabe 3 insgesamt null bis vier 

Punkte erreicht werden konnten. Die Ergebnisse der beiden Gruppen in Aufgabe 1 und Aufgabe 

3 wurden jeweils mittels t-Tests für unabhängige Stichproben miteinander verglichen. 

11.9.2| Schreibaufgabe 

Aufgabe 2 des Fachtests war ein offenes Format mit der folgenden Schreibaufgabe: 

• Auch Salz kann man in Wasser lösen. Was beobachtet man, wenn man Salz in Wasser 

löst? Was passiert genau mit dem Salz, wenn man es in Wasser löst? Schreibe es ganz 

genau auf. 

Dass Salz wasserlöslich ist, hatten die Kinder der Interventionsgruppe in der Intervention beo-

bachtet. Für die Formulierung der Antwort bietet die Aufgabenstellung bereits eine ganze Reihe 

an Sprachmaterial an. So enthält sie nicht zuletzt zwei wenn-Konditionalsätze sowie jeweils 

mehrfach das Indefinitpronomen man und die Wörter Salz, Wasser und lösen. Dennoch haben 

zehn Kinder der Kontrollgruppe diese offene Aufgabe nicht bearbeitet, die geschlossen For-

mate in Aufgabe 1 und 3 des Fachtests dagegen schon. Zwei dieser zehn Kinder setzten lediglich 

ein Fragezeichen unter die Aufgabe, was vermuten lässt, dass das Fehlen der Antworten vor 

allem auf das Fehlen von Wissen über das Lösen von Salz in Wasser (oder generell über das 

Lösen von Stoffen) zurückzuführen ist bzw. auf eine geringe Motivation, einen Text über etwas 

zu schreiben, über das man wenig weiß. Mit Sicherheit lässt sich dies aber nicht sagen. Deshalb 

wurden alle fehlenden Antworten aus der Analyse ausgeschlossen. Ausgeschlossen wurde auch 

die fehlende Antwort eines Kindes aus der Interventionsgruppe, das den Test nach der ersten 

Aufgabe abbrechen musste. Drei Kinder (eines in der Kontrollgruppe, zwei in der Interventions-

gruppe) fehlten zudem am jeweiligen Testtag des Fachtests im Posttest. Die untersuchte und 

analysierte Stichprobe besteht hier deshalb aus insgesamt n = 93 kurzen Antwort-Texten, da-

von nKont = 44 aus der Kontrollgruppe und nInterv = 49 aus der Interventionsgruppe. 
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11.9.2.1| Aufbereitung der Antworten 

Für die Auswertung wurden die Antworten der Schüler*innen zunächst gescannt und dann in 

einer Tabelle in MS Excel manuell digitalisiert, d. h. abgetippt. Dann wurde in einer zweiten 

Spalte eine orthographisch und teilweise grammatisch normalisierte Version jedes Texts er-

stellt. Bei der Digitalisierung und der Erstellung der Zielhypothese (normalisierte Texte) wurde 

versucht, einerseits möglichst analog zu Kapitel 11.8 vorzugehen. Andererseits sollte die Aus-

wertung des Fachtests effektiver und zeitsparender sein, da die Beantwortung fachlicher und 

lexikalischer Fragen im Vordergrund stand und es nicht darum ging, ein zweites Korpus zu er-

stellen, wenngleich bei der Auswertung auch korpuslinguistische, quantitative Methoden ein-

gesetzt wurden. Anders als bei der Erstellung des Lernerkorpus wurden hier deshalb keine Feh-

ler annotiert und keine TUFA- oder ZH-Ebene erstellt. Außerdem wurden Zeilenumbrüche bei 

der Digitalisierung der Antworten nicht berücksichtigt oder annotiert und die Spatien vor und 

nach den Satzzeichen wurden erst bei der Normalisierung der Texte eingefügt. Bei der Norma-

lisierung der Antworten wurden die Texte in T-Units segmentiert (s. o.), jedoch nicht aliniert. 

Jeder orthographische Satz ist in den normalisierten Antworten also eine T-Unit. Satzzeichen 

wurden ohne Kennzeichnung entsprechend der aktuellen Rechtschreibnormen eingefügt. Nor-

malisiert wurden zudem die Orthographie inklusive Groß- und Kleinschreibung und Zusammen- 

und Getrenntschreibung sowie die Verbal- und Nominalflexion. Nicht verändert wurden die 

Wortstellung sowie ‚semantische‘ Fehler wie z. B. auslösen statt auflösen oder hereintun statt 

hineintun. Auch fachliche Fehler wurden selbstverständlich nicht korrigiert. Schließlich wurden 

die Antworten in weiteren Spalten derselben Tabelle hinsichtlich folgender fachlicher und 

sprachlicher Aspekte annotiert. Sofern nicht anders angegeben erfolgte diese nicht-lineare An-

notation manuell. 

Für einen ersten Vergleich zwischen den Antworten der beiden Gruppen wurden für jeden Text 

mit R (R Core Team, 2018) die Textlänge (Anzahl der Tokens pro Text und Anzahl der T-Units 

pro Text) ermittelt sowie die durchschnittliche Satzlänge (Anzahl der Tokens pro T-Unit) als In-

dikator für die syntaktische Komplexität. Alle drei Werte wurden mittels t-Test für unabhängige 

Stichproben miteinander verglichen. Eine gewisse Verzerrung ergab sich bei der Zählung der 

Tokens wiederum durch die Segmentierung der Texte in T-Units und die anschließende Norma-

lisierung der Interpunktion, da auch hier Satzzeichen wie <.> oder <,> als Tokens gezählt wur-

den. 

11.9.2.2| Fachwortschatz: (sich) lösen vs. (sich) auflösen 

Um einschätzen zu können, ob die Kinder der Interventionsgruppe in der UE auch fachlich bzw. 

fachsprachlich etwas über das Lösen von Stoffen in Wasser gelernt haben, wurde zunächst un-

tersucht, ob sie eher das Fachwort lösen verwenden oder eher das alltagssprachliche Wort auf-

lösen, um den Lösevorgang zu bezeichnen. Das Verb auflösen hat u. a. die Bedeutung nicht 

länger bestehen (s. Kapitel 8.1.1). Es steht damit einer kindlichen Konzeption des Lösevorgangs 

nahe, bei dem der gelöste Stoff tatsächlich verschwindet. Gelöste Stoffe bleiben jedoch beste-

hen auch wenn sie häufig nicht mehr sichtbar sind. In der UE wird dies in verschiedenen Versu-

chen zu den Eigenschaften von Lösungen sowie zur Reversibilität des Lösevorgangs erfahrbar 

gemacht. Das Fachwort lösen bezeichnet genau diesen reversiblen Lösevorgang, bei dem der 

gelöste Stoff erhalten bleibt. Das Ersetzen des alltagssprachlich korrekten Verbs (sich) auflösen 
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durch das Fachwort (sich) lösen spielt deshalb für den Conceptual Change (s. Kapitel 5.2 

und 7.2) eine wichtige Rolle. Deutlich wird hier die Verzahnung von fachlichem und sprachli-

chem Lernen. In der Analyse des Fachtests wurde die Verwendung von lösen bzw. auflösen 

durch die Kinder deshalb als Indikator sowohl für ihr fachsprachliches Lernen in der UE als auch 

für ihr fachliches Lernen in der UE hinsichtlich der Konzeption des Lösevorgangs interpretiert. 

Analyse und Vergleich der Vorkommen von lösen und auflösen dienen also dazu sowohl Hypo-

these 4a als auch Hypothese 4b zu überprüfen. Dafür wurden in jeder Schülerantwort die Vor-

kommen der beiden Verben (sich) lösen und (sich) auflösen gezählt. Zunächst wurde deskriptiv 

verglichen, wie viele Kinder pro Gruppe in ihren Antworten das eine oder das andere Wort 

verwendeten. Dann wurde mittels t-Test für unabhängige Stichproben verglichen, wie häufig 

die beiden Verben in beiden Gruppen pro Schülerantwort vorkommen. 

11.9.2.3| Bezug auf Teilchenvorstellungen 

Es war zwar nicht das fachliche Hauptziel der UE, dass die Kinder eine Vorstellung des Teilchen-

modells entwickeln. Teilchenvorstellungen wurden den Schüler*innen in der UE jedoch als Er-

klärung für die Beobachtungen in den Experimenten bzw. für den Lösevorgang angeboten (s. 

Kapitel 7.2). Wenn nun also die Kinder nach der Intervention den Lösevorgang unter Rückgriff 

auf Teilchenvorstellungen beschreiben oder erklären, so kann das durchaus als ein fachlicher 

Lernerfolg betrachtet werden – jedenfalls dann, wenn die Kinder der Kontrollgruppe eher keine 

Teilchenvorstellungen in ihre Antworten einbezogen. Die schriftlichen Antworten aus dem 

Fachtest wurden deshalb dahingehend untersucht, ob sie sich bei der Beschreibung oder Erklä-

rung auf Teilchenvorstellungen beziehen. Für die Annotation wurde eine dichotome Kategorie 

eingeführt: Bei jeglichem Bezug auf Teilchenvorstellungen in einer Antwort wurde in die ent-

sprechende Spalte eine 1 eingetragen, kamen in einem Text keine Teilchenvorstellungen zum 

Ausdruck, wurde eine 0 annotiert. Zweitrangig war dagegen, ob die Kinder von Teilchen, Parti-

keln oder Stückchen schrieben, solange fachlich klar wurde, dass es nicht um die sichtbaren 

Salzkristalle geht, sondern um kleinere Teilchen, die beim Lösevorgang in Lösung gehen. (77) 

und (78) sind Beispiele für Antworten mit Bezug auf Teilchenvorstellungen, (79) enthält keinen 

solchen Bezug. 

(77) Gibt man Salz in Wasser , rutschen die Salzteilchen zwischen die Wasserteilchen . Und 

das Salz löst sich .55 

(78) Kleine Stücke gehen ab . So löst sich .56 

(79) Gibt man Salz in Wasser und rührt , löst sich das Salz langsam . Das Wasser wird erst 

milchig trüb und dann wieder klar .57 

 

 
55 Antwort von Bi39. 
56 Antwort von Ci57 
57 Antwort von Bi92. 
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11.9.2.4| Deagentivierung und Konditionalsätze im Fachtest 

Außerdem wurde manuell annotiert, wie viele wenn- und V1-Konditionalsätze in jedem Text 

vorkommen bzw. wie häufig man und werden-Passiv in den Antworten der Schüler*innen sind, 

um zu untersuchen, ob die Schüler*innen diese Sprachmittel in ihren Antworten nach der In-

tervention verwenden. Anders als in den Prof. Oktopus-Schreibsettings ist diese Schreibauf-

gabe inhaltlich sehr nah an der UE angesiedelt: Zum Lösen von Salz in Wasser experimentierten, 

beobachteten, lasen und schrieben die Schüler*innen der Interventionsgruppe im Verlauf der 

UE einiges (s. Kapitel 9). Außerdem enthält die Schreibaufgabe selbst zwei wenn-Konditionals-

ätze (mit Fragen als Matrixsätzen) sowie mehrfach das Indefinitpronomen man. Für die Schü-

ler*innen der Interventionsgruppe ist die Verwendung von Konditionalsätzen, man oder wer-

den-Passiv hier also eher eine reproduktive Aufgabe, allerdings mit etwas zeitlichem Abstand 

zur UE. Die Frage ist jedoch, ob bzw. inwiefern sie diese Strukturen hier auch tatsächlich repro-

duzieren im Vergleich zu den Schüler*innen der Kontrollgruppe, die nur an den verschiedenen 

mehr oder weniger sprachintensiven Prä- und Posttests, nicht aber an der UE zum Lösen von 

Stoffen teilgenommen hatten.  

Um analog zur Analyse der Prof. Oktopus-Texte die Anzahl der Vorkommen von man und wer-

den-Passiv in den beiden Gruppen vergleichen zu können, wurde zunächst derselbe Deagenti-

vierungsindex berechnet. Dafür wurden von Hand für jeden Text die Anzahl der darin vorkom-

menden man-Tokens, die Anzahl der Vorkommen des werden-Passiv sowie die Anzahl aller fi-

niten Verben annotiert. Der fehlerhafte Versuch in (80), ein Passiv zu bilden, wurde nicht als 

Vorkommen des werden-Passivs gezählt, sondern nur als ein man-Vorkommen. 

(80) Wenn man einen Löffel Salz in Wasser gegeben wird , dann muss man rühren .58 

Der Prof. Oktopus-Deagentivierungsindex wurde auch hier berechnet, indem die Summe der 

man- und der Passiv-Vorkommen in einem Text durch die Anzahl der finiten Verben im selben 

Text geteilt wurde. Andere sprachliche Mittel der Deagentivierung wurden zwar annotiert, aber 

aus Gründen der besseren Vergleichbarkeit mit den Analysen der Prof. Oktopus-Texte zunächst 

nicht in die Berechnung einbezogen (s. Kapitel 11.8.3). Nicht berücksichtigt wurden so insbe-

sondere die zahlreichen Vorkommen der reflexiv verwendeten Verben sich lösen und sich auf-

lösen. Mit insgesamt 65 Tokens kommt sich (auf-)lösen in den Antworten genauso oft vor wie 

das Indefinitpronomen man mit ebenfalls 65 Tokens. Daneben finden sich in den Antworten 

sieben Mal das werden-Passiv sowie ein sein-Passiv (Zustandspassiv), zwei Sätze mit sich bilden, 

zwei zu-Infinitive und einmal das reflexiv verwendete Verb sich ablösen. Es ist hier also proble-

matisch, von einem Deagentivierungsindex zu sprechen, wenn nur man und werden-Passiv be-

rücksichtig werden – anders als im Prof. Oktopus-Lernerkorpus, in dem neben man und wer-

den-Passiv kaum andere sprachliche Mittel zur Deagentivierung vorkommen (s. Kapitel 11.8.3). 

Da man und werden-Passiv aber in der UE fokussiert wurden, ist es auch interessant, zu unter-

suchen, ob die Schüler*innen der Interventionsgruppe diese beiden Deagentivierungsmittel in 

ihren Antworten im Fachtest pro finitem Verb häufiger verwenden als die Schüler*innen der 

Kontrollgruppe. Deshalb wurden bei der Analyse der Schülerantworten im Fachtest (Aufgabe 2) 

zwei Deagentivierungsindizes berechnet: Für den Deagentivierungsindex 1 wurde analog zur 

Analyse des Prof. Oktopus-Lernerkorpus‘ die Summe der Vorkommen von man und werden-

 
58 Aus der Antwort von Ci15. 
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Passiv in einer Antwort durch die Anzahl der finiten Verben in dieser Antwort geteilt. Zur Be-

rechnung des Deagentivierungsindex‘ 2 wurde dagegen die Summe aller Vorkommen aller 

Deagentivierungsmittel in einem Text durch die Anzahl der finiten Verben im selben Text ge-

teilt. Hier wurden also neben man und Passiv u. a. auch die reflexiv verwendeten Verben (v. a. 

sich auflösen und sich lösen) und die weiteren oben aufgeführten Sprachmittel berücksichtigt.  

Aus den Analysen zur Deagentivierung musste die Antwort von Bo74 (Kontrollgruppe) ausge-

schlossen werden, weil sie kein finites Verb enthält (s. (81)) bzw. die normalisierte Zielhypo-

these in (82)). 

(81) WasserbrodSalzzuger 

(82) Wasser Brot Salz Zucker . 

Die Konditionalsätze wurden analog zum Vorgehen in Kapitel 11.8.2 annotiert, wobei insgesamt 

nur ein einziger fehlerhafter oder unvollständiger Konditionalsatz vorlag: Einem wenn-Konditi-

onalsatz fehlte im abhängigen wenn-Satz das finite Verb, s. (83). Entsprechend dem Vorgehen 

bei der Auswertung des Prof. Oktopus-Lernerkorpus‘ (s. Kapitel 11.8.3) wurde dieser Satz als 

wenn-Konditionalsatz gezählt. Annotiert wurde jeweils die Anzahl der wenn-Konditionalsätze 

bzw. der V1-Konditionalsätze pro Text, die Summe dieser beiden Werte ergab die Anzahl der 

gesamten Konditionalsätze pro Text.  

(83) Wenn man Salz in Wasser , fängt das Wasser an zu schäumen .59  

Die Mittelwertsvergleiche hinsichtlich der Anzahl der Konditionalsätze pro Text sowie hinsicht-

lich der Deagentivierungsindizes wurden auch hier mittels t-Tests für unabhängige Stichproben 

auf statistische Signifikanz überprüft. 

  

 
59 Aus der Fachtest-Antwort von Bo75, einem*r Schüler*in aus der Kontrollgruppe. 
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11.10| Zielstrukturen im Input 

Ein wichtiges didaktisches Mittel der Sprachbildung in der Unterrichtseinheit zum Lösen von 

Stoffen in Wasser ist die Anreicherung des sprachlichen Inputs mit den Zielstrukturen wenn-

/V1-Konditionalsatz sowie man und werden-Passiv (Input Flood). Die sprachdidaktische An-

nahme ist, dass eine hohe Frequenz einer sprachlichen Form im Input die Chance vergrößert, 

dass Sprachlernende diese sprachliche Form mitsamt ihrer Bedeutung oder Funktion erwerben 

(s. Kapitel 4.2). Input ist all jenes mündliche und schriftliche ‚Sprachmaterial‘ der Zielsprache, 

dem Sprachlernende ausgesetzt sind60 – im Fall von Unterricht also sämtliche Äußerungen der 

Lehrperson(en), der Mitschüler*innen und (evtl.) Tonaufnahmen sowie alle zum Einsatz kom-

menden Texte in Schulbüchern, auf Arbeitsblätter, etc. In der UE zum Lösen von Stoffen in 

Wasser wurden sowohl der schriftliche Input (Arbeitsblätter, Folien, Tafelanschriebe, schriftli-

che Arbeitsaufträge) als auch der mündliche Input (Äußerungen der Lehrperson) mit den bil-

dungssprachlichen Zielstrukturen angereichert. Auch wenn versucht wurde, die Intervention in 

allen drei Interventionsklassen möglichst standardisiert durchzuführen, sind Unterschiede hin-

sichtlich des sprachlichen Inputs, den die einzelne Schülerin bzw. der einzelne Schüler erhalten 

hat, zu erwarten. Insbesondere die mündlichen Äußerungen der Lehrperson und der 

(Mit-)Schüler*innen im Unterrichtsdiskurs können vorab nicht festgelegt werden, da Unter-

richtsgespräche erst im Unterricht entstehen.61 Und auch hinsichtlich des schriftlichen Inputs 

kann nicht einfach davon ausgegangen werden, dass alle Schüler*innen in der Intervention der-

selben Anzahl der sprachlichen Zielstrukturen ausgesetzt waren: Mit dem Bereitstellen von Zu-

satzmaterial (s. Kapitel 9.4) ist in der UE ja sogar eingeplant, das manche Schüler*innen mehr 

Arbeitsblätter bearbeiten und damit mehr schriftlichen Input erhalten und andere weniger. 

Hinzu kommen Fehlzeiten einzelner Schüler*innen, die den individuellen Input beeinflussen. 

Während der Intervention wurde deshalb der mündliche und der schriftliche Input der Ziel-

strukturen (wenn-/V1-Konditionalsatz, man und werden-Passiv) auf Klassenebene sowie auf in-

dividueller Ebene erhoben. Dadurch kann überprüft werden, ob die Intervention bezüglich der 

Input Flood tatsächlich so umgesetzt wurde wie vorgesehen und ob die Zielstrukturen in allen 

drei Klassen im Input ähnlich oft vorkamen. Die Anzahl der mündlichen Vorkommen der Ziel-

strukturen im Input dient damit (auf Klassenebene) als Maß der Treatment Fidelity. Außerdem 

können so auch die Prä- und Posttest-Stunden der Elizitierung der Versuchsbeschreibungen für 

das Prof. Oktopus-Lernerkorpus dahingehend verglichen werden, wie häufig die vier Zielstruk-

turen hier im mündlichen Input jeweils vorkamen, d. h. wie stark sich die Testbedingungen in 

den einzelnen Klassen hinsichtlich des Inputs unterschieden. Etwas explorativer kann zudem 

der Frage nachgegangen werden, ob Unterschiede im mündlichen und schriftlichen Input wäh-

rend der Intervention auf Ebene der Klasse oder des Individuums mit den Unterschieden in den 

Ergebnissen der Schüler*innen in den Posttests zusammenhängen. So wurde z. B. verglichen, 

ob die Schüler*innen aus Klassen mit höheren mündlichen Input-Werten die Zielstrukturen in 

ihren Versuchsbeschreibungen im Posttest durchschnittlich häufiger verwenden als Schüler*in-

nen aus Klassen, in denen die Zielstrukturen (etwas) seltener im mündlichen Input vorkamen. 

 
60  Nicht zu verwechseln ist der Input mit dem Intake, also mit demjenigen Sprachmaterial, das ein*e Sprachler-

nende*r auch tatsächlich kognitiv verarbeitet (s. Kapitel 4.1).  
61  Natürlich enthielt das Unterrichtsskript aber vorformulierte Arbeitsaufträge, Fragen und fachliche Erklärungen, 

die im Unterrichtsgespräch jedoch nicht immer wörtlich übernommen werden konnten.  
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In den drei Interventionsklassen wurde die Anzahl der vier Zielstrukturen wenn-Konditionalsatz, 

V1-Konditionalsatz, man und werden-Passiv im mündlichen und schriftlichen Input in den fünf 

Interventionseinheiten erhoben, die an fünf unterschiedlichen Tagen stattfanden (eine Einzel-

stunde und vier Doppelstunden). Erhoben wurde der Input außerdem in allen sechs Klassen 

jeweils in den Stunden, in denen die Versuchsbeschreibungen des Prof. Oktopus-Lernerkorpus 

elizitiert wurden (also in Prä- und Posttest).  

11.10.1| Mündlicher Input (Klassenebene: Lehrer- und Schüleräußerungen) 

Die Häufigkeit der Zielstrukturen im mündlichen Input wurde auf Klassenebene mittels einer 

niedrig-inferenten Beobachter-Kodierung erhoben. Dazu beobachteten in jeder Stunde je zwei 

von insgesamt sieben trainierten studentischen Hilfskräften den Unterricht und zählten auf ei-

nem Kodier-Bogen (s. Tabelle 23), wie häufig die Lehrkraft (B. Siegmund) oder die Schüler*in-

nen die Zielstrukturen in ihren mündlichen Äußerungen verwendeten. Beobachtet wurden je-

weils nur solche Phasen des Unterrichts, in denen die Äußerungen von Lehrkraft und Mitschü-

ler*innen für alle hörbar waren, also vor allem Plenumsphasen und insb. keine Gruppenarbeits-

phasen.  

Wie häufig kommen die folgenden syntaktischen Strukturen im Unterricht potenziell für alle hörbar vor? → Strichliste!  
Pro Satz können mehrere der Strukturen vorkommen!! (Lehrer=Benjamin Siegmund; SuS=Rest) 

U
h

rz
ei

t 

P
L 

o
d

er
 

(G
A

 /
 E

A
 /

 P
A

) 

Le
h

re
r 

o
d

er
 S

u
S?

 

wenn-(dann)-Konditio-
nalsatz 
Wenn man Zucker in 
Wasser gibt und rührt, 
(dann) löst sich der Zu-
cker. 

uneingeleiteter Kondi-
tionalsatz 
Gibt man Zucker in 
Wasser, (dann) löst 
sich der Zucker. 

werden-Passiv 
Wenn Zucker in Wasser 
gegeben wird, … 

man-Konstruktion 
Gibt man Zucker in 
Wasser … 

korrekt Fragment  
z.B. ohne 
dann-Satz 

korrekt Fragment 
z.B. ohne 
dann-Satz 

korrekt Fragment 
z.B. Parti-
zip fehlt, 
Vorsicht: 
Kopula! 

komplett Fragment  
z.B. finites 
Verb fehlt 

  L         

  Su
S 

        

  L         

  Su
S 

        

Tabelle 23: Beobachtungsbogen Zielstrukturen im mündlichen Input 
Für die jeweils zwei Beobachter*innen des Unterrichts der Interventionsstunden sowie der Prof. 
Oktopus-Prä- und Posttests (eigentlich im Din-A-4 Querformat, PL = Plenumsphasen, GA = Grup-

penarbeit, EA = Einzelarbeit, PA = Partnerarbeit, L = Lehrkraft, SuS = Schüler*innen). 

Unterschieden wurde bei der Beobachtung jeweils, ob eine Zielstruktur in einer Lehrer-Äuße-

rung oder in einer Schüler-Äußerung vorkam. Außerdem unterschieden die Beobachter*innen, 

ob die Zielstruktur korrekt bzw. vollständig war oder unvollständig (bzw. inkorrekt oder frag-
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mentarisch). Außerdem notierten die Beobachter*innen jeweils die Uhrzeit bei Beginn der je-

weiligen Unterrichtsphase und die Sozialform (PL für Plenum, GA für Gruppenarbeit, EA für Ein-

zelarbeit und PA für Partnerarbeit). Bei jedem Wechsel der Sozialform wurde eine neue Spalte 

(bzw. zwei neue Spalten für L = Lehrkraft und SuS = Schülerinnen und Schüler) oder ein neuer 

Kodier-Bogen begonnen. Auf jedem Bogen wurden zudem Name (Beobachter*in), Datum, 

Schule und Klasse notiert. Insgesamt beobachteten die Hilfskräfte also pro Stunde 16 Katego-

rien, nämlich je vollständige bzw. fragmentarische Vorkommen der vier Zielstrukturen jeweils 

in den Äußerungen des Lehrers oder der Schüler*innen. 

Mittels der so entstandenen Strichlisten wurde pro (Doppel-)stunde und pro Beobachter*in 

ermittelt, wie häufig jede der vier Zielstrukturen jeweils korrekt, fragmentarisch und insgesamt 

(Summe aus korrekt + Fragment) jeweils in den Äußerungen der Lehrkraft (L), der Schüler*in-

nen (SuS) und insgesamt im potenziell für alle hörbaren Input (L+SuS) vorkam (s. Tabelle 24). 

Da die beiden Beobachter*innen-Werte nicht immer übereinstimmen, wurde für die weiteren 

Analysen jeweils aus den beiden Werten der beiden Beobachter*innen das arithmetische Mit-

tel gebildet (s. Tabelle 25). In den meisten Analysen wurde nur die Summe der korrekten und 

fragmentarischen Äußerungen einer Zielstruktur (z. B. wenn_ges) betrachtet. Das führt zu den 

in Tabelle 26 gelisteten mündlichen Input-Werten der Zielstrukturen, hier für die Prätest-

Stunde zur Elizitierung der Versuchsbeschreibungen in der Kontrollklasse in Schule A. 

  

Stundenbezeichnung PrOkt_Pre PrOkt_Pre PrOkt_Pre PrOkt_Pre PrOkt_Pre PrOkt_Pre 
Klasse Code Ao Ao Ao Ao Ao Ao 
Lehrkraft / SuS L L S S ∑ L+S ∑ L+S 

Beob. Kürzel Ju Ke Ju Ke Ju Ke 
Beob.-Kennung 2 4 2 4 2 4 

wenn_korr 6 7 0 0 6 7 
wenn_frag 5 4 0 0 5 4 
∑ wenn_ges 11 11 0 0 11 11 
V1C_korr 0 0 0 0 0 0 
V1C_frag 0 0 0 0 0 0 
∑ V1C_ges 0 0 0 0 0 0 
Passiv_korr 3 4 0 1 3 5 
Passiv_frag 0 0 0 0 0 0 
∑ Passiv_ges 3 4 0 1 3 5 
man_korr 6 5 0 0 6 5 
man_frag 0 0 0 0 0 0 
∑ man_ges 6 5 0 0 6 5 

Tabelle 24: Schritt 1 der Auswertung der beiden Beobachter-Bögen 
Exemplarisch für die Stunde der Elizitierung der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen im Prätest. 

Addiert sind für beide Beobachter*innen die jeweils als korrekt (*_korr) bzw. als unvollständig 
(*_frag) gezählten Zielstrukturen sowie die Summe dieser beiden Werte (*_ges) in den Äußerungen 
von Lehrkraft (L) bzw. Schüler*innen (S) bzw. im gesamten mündlichen Input (L+S) in der gesamten 

Stunde. 



Benjamin Siegmund 

 

173 

Stundenbezeichnung  PrOkt_Pre  PrOkt_Pre  PrOkt_Pre 
Klasse Code  Ao  Ao  Ao 
Lehrkraft / SuS L S ∑ L+S 

wenn_korr 6.5 0 6.5 
wenn_frag 4.5 0 4.5 
∑ wenn_ges 11 0 11 
V1C_korr 0 0 0 
V1C_frag 0 0 0 
∑ V1C_ges 0 0 0 
Passiv_korr 3.5 0.5 4 
Passiv_frag 0 0 0 
∑ Passiv_ges 3.5 0.5 4 
man_korr 5.5 0 5.5 
man_frag 0 0 0 
∑ man_ges 5.5 0 5.5 

Tabelle 25: Schritt 2 der Auswertung der beiden Beobachter-Bögen 
Exemplarisch für die Stunde der Elizitierung der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen im Prätest: 
Bildung der arithmetischen Mittelwerte für jede Zielstruktur (korrekt, fragmentarisch oder gesamt) 
bzw. für Äußerungen von Lehrkraft (L), Schüler*innen (S) oder beiden (L+S) aus den jeweils zwei be-

obachteten Werten. 

 
Stundenbezeichnung  PrOkt_Pre  PrOkt_Pre  PrOkt_Pre 
Klasse Code  Ao  Ao  Ao 
Lehrkraft / SuS L S ∑ L+S 

∑ wenn_ges 11 0 11 
∑ V1C_ges 0 0 0 
∑ Passiv_ges 3.5 0.5 4 
∑ man_ges 5.5 0 5.5 

Tabelle 26: Schritt 3 der Auswertung der beiden Beobachter-Bögen 
In den meisten Analysen wurde jeweils nur die Summe der als korrekt und als unvollständig gezähl-
ten Zielstrukturen in den Äußerungen der Lehrkraft (L), der Schüler*innen (S) oder von beiden (L+S) 

betrachtet. 

Die Intervention fand im Schuljahr 2017/18 zwischen den baden-württembergischen Pfingst- 

und Sommerferien bzw. während der Vorlesungszeit des Sommersemesters 2018 statt. Inner-

halb weniger Wochen galt es, 81 Schulstunden in sechs verschiedenen Klassen an drei Schulen 

zu koordinieren und zu halten, darunter 27 Interventionsstunden und 12 Prä-/Posttest-Stunden 

zur Elizitierung von Versuchsbeschreibungen (s. Kapitel 11.1), also insgesamt 39 Schulstunden 

in 27 Einzel- bzw. Doppelstunden mit Beobachtung des mündlichen Inputs durch je zwei stu-

dentische Hilfskräfte. Mitten in der Vorlesungszeit mussten an 24 Vormittagen je zwei studen-

tische Hilfskräfte mit dem Studienleiter B. Siegmund gemeinsam zu den Schulen fahren – ohne 

dabei allzu viele Lehrveranstaltungen an der Universität zu verpassen. Möglich wurde das 

schließlich dadurch, dass jeweils zwei von insgesamt sieben studentischen Hilfskräften in un-

terschiedlichen Kombinationen die Beobachtungen durchführten.  

Das Zählen von syntaktischen Strukturen und Wörtern bei der Beobachtung von Unterricht ist 

zwar mit relativ wenig Interpretation verbunden und somit ein niedrig-inferentes Verfahren. 

Dennoch ist es anspruchsvoll, beim Zuhören die jeweiligen Strukturen mitzuzählen – zumal, 

wenn gleichzeitig mehrere Strukturen gezählt werden sollen und darauf geachtet werden soll, 

in wessen Äußerung die Struktur jeweils vorkommt bzw. ob sie vollständig oder fehlerhaft ist. 
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Vor dem Einsatz in der Interventionsstudie trainierten die studentischen Hilfskräfte, die alle 

mindestens über ein germanistisch-linguistisches Grundstudium verfügten, diesen anspruchs-

vollen Beobachtungsauftrag deshalb an Videoausschnitten aus der Pilotstudie (s. Kapitel 11.2) 

sowie in Universitätsseminaren. Besonders hilfreich beim Üben mit den Videoausschnitten war 

es, das Video anhalten zu können, um gemeinsam über das eben Gehörte zu sprechen oder 

bestimmte Stellen mehrfach anzusehen. Dagegen war die Übungssituation im Universitätsse-

minar besser geeignet, die studentischen Hilfskräfte auf die live-Situation der Unterrichtsbe-

obachtung vorzubereiten. Bei der Beobachtung des Unterrichts in der Interventionsstudie wur-

den die Beobachter*innen jeweils kurz den Kindern vorgestellt und nahmen hinten im Klassen-

zimmer Platz. Von dort aus beobachteten sie das Unterrichtsgeschehen und zählten insbeson-

dere die Vorkommen der vier sprachlichen Zielstrukturen in den Äußerungen von Lehrkraft und 

Schüler*innen. Die jeweils zwei Beobachter*innen zählten dabei je selbständig und waren dazu 

angehalten, sich nicht miteinander auszutauschen. Ansonsten verhielten sie sich möglichst ru-

hig und beteiligten sich nicht am Unterrichtsgeschehen. 

Beobachter*innen-Übereinstimmung (Intercoder-Reliabilität) 

Um einschätzen zu können, wie verlässlich die so ermittelten Zahlen und Daten sind, wurde 

überprüft, wie gut die Beobachtungsdaten zwischen den jeweils zwei Beobachter*innen in den 

27 beobachteten Einzel- bzw. Doppelstunden übereinstimmen. Dafür wurde die Intraklassen-

korrelation ICC zwischen zwei Beobachter*innen für die insgesamt 16 Beobachtungskategorien 

berechnet, also je für die vollständigen und fragmentarischen Vorkommen der vier Zielstruktu-

ren jeweils in Äußerungen der Lehrkraft und in Äußerungen der Schüler*innen (s. Tabelle 27).  

 

 L-Äußerungen S-Äußerungen 

wenn-K. (korr.)   
wenn-K. (frag.)   
V1-K. (korr.)   
V1-K. (frag.)   
Passiv (korr.)   
Passiv (frag.)   
man (korr.)   
man (frag.)   

Tabelle 27: Übersicht über die 16 Beobachtungskategorien 
Für jede Kategorie wurde die Intraklassenkorrelation (ICC) 

zwischen den beiden Beobachter*innen berechnet. 

Die Schätzungen der Intraklassenkorrelation (ICC) und ihr 95%-Konfidenzintervall wurden in R 

(R Core Team, 2018) mithilfe des R-Package irr (Gamer et al., 2019) berechnet (Modell: two-

way random, Typ: agreement/unjustiert, Unit: single measure). Die wechselnden Konstellatio-

nen der insgesamt sieben Beobachter*innen wurden bei dieser Berechnung nicht berücksich-

tigt. Im Vordergrund stand vielmehr die Frage, wie leicht oder schwierig die Beobachtung der 

einzelnen Kategorien in den 27 beobachteten Stunden war. Es wird davon ausgegangen, dass 

eine hohe ICC darauf hinweist, dass eine Kategorie eher einfach zu beobachten (bzw. ‚heraus-

zuhören‘) ist, während eine niedrige ICC eher dann vorliegt, wenn die Kategorie schwierig zu 

beobachten ist. D. h.: Stimmt die Anzahl der als korrekt gezählten wenn-Konditionalsätze in 
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Lehreräußerungen zwischen beiden Beobachter*innen im Verlauf der 27 beobachteten (Dop-

pel-)Stunden gut überein (hohe ICC), so ist davon auszugehen, dass es den Beobachter*innen 

eher leicht fiel, korrekte wenn-Konditionalsätze in den Äußerungen des Lehrers zu hören und 

diese zu zählen. Stimmt die Anzahl der als korrekt gezählten wenn-Konditionalsätze zwischen 

beiden Beobachter*innen nicht gut überein (niedrige ICC), ist davon auszugehen, dass es für 

die Beobachter*innen eher schwierig war, korrekte wenn-Konditionalsätze herauszuhören. An-

genommen wird außerdem, dass die gezählten Daten bei einer schwierig zu beobachtenden 

Kategorie (niedrige ICC) weniger verlässlich sind als bei einer leicht zu beobachtenden Katego-

rie (hohe ICC). Als Indikator für eine gute Übereinstimmung zwischen den Beobachter*innen 

wird mit Wirtz (2019) eine ICC von 0.7 oder höher angesehen.  

11.10.2| Schriftlicher Input 

Zur Erhebung der Häufigkeit der vier Zielstrukturen im schriftlichen Input wurde gezählt, wie 

häufig sie auf sämtlichen Arbeitsblättern, die in der UE zum Einsatz kamen, vorkommen. Nicht 

berücksichtigt wurden dabei Lösungsblätter, mit denen die Schüler*innen ihre eigenen Lösun-

gen vergleichen konnten (z. B. bei Lückentexten). Außerdem wurde erhoben, wie häufig die 

Zielstrukturen an der Tafel und auf Folie vorkamen und so für alle Kinder schriftlich sichtbar 

waren. Nicht in die Erhebung flossen dabei solche Folien ein, die genau einem Arbeitsblatt der 

Kinder entsprachen, das die Kinder zum Zeitpunkt der Besprechung der Folie bereits kannten 

und vor sich liegen hatten (also v. a. solche Folien, die zur Besprechung von Lösungen o. Ä. 

dienten). Für jede Zielstruktur wurde so ermittelt, wie häufig sie im für alle zugänglichen schrift-

lichen Input jeweils an jedem der fünf Interventionstage sowie in den Stunden von Prä- und 

Posttest der Elizitierung von Versuchsbeschreibungen vorkam. Gezählt wurden dabei auch sol-

che unvollständigen Vorkommen der Zielstrukturen, bei denen die Schüler*innen Sätze ergän-

zen, Teilsätze verbinden oder Lücken ausfüllen sollten. Als Vorkommen eines wenn- oder V1-

Konditionalsatzes wurde jeweils das gesamte Satzgefüge des Konditionalsatzes, bestehend aus 

unselbständigem/abhängigem Satz und Matrixsatz gezählt. Enthielt ein Konditionalsatzgefüge 

mehrere koordinierte Matrixsätze oder mehrere koordinierte unselbständige Sätze, wurde das 

gesamte Konditionalsatzgefüge als ein Vorkommen eines V1- oder wenn-Konditionalsatzes ge-

zählt. Eigens erhoben wurde jeweils, wie häufig die Zielstrukturen auf den Zusatzmaterial-Ar-

beitsblättern vorkommen, die (planmäßig) nicht alle Kinder bearbeiteten. Berechnet wurden 

für jeden Interventionstag (1-5) zwei Werte: Der minimale und der maximale schriftliche Input. 

Der minimale schriftliche Input umfasst jeweils den Input auf sämtlichen Arbeitsblättern, Folien 

und Tafelanschrieben, die alle Schüler*innen in einer Stunde erhalten/gesehen haben (sofern 

sie nicht krank waren). Der maximale schriftliche Input ist die Summe des minimalen schriftli-

chen Inputs und des Inputs auf allen in der jeweiligen Stunde zur Verfügung gestellten Zusatz-

arbeitsblättern62. Die Daten zum schriftlichen Input sind also in den drei Interventionsklassen 

jeweils identisch.  

 
62 Die Schüler*innen erhielten je nach individueller Arbeitsgeschwindigkeit und nach Interesse die Zusatzarbeits-

blätter z. T. auch erst in den darauffolgenden Stunden. 
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11.10.3| Individueller Input pro Schüler*in 

Auf der individuellen Ebene interessiert, wie häufig jedem einzelnen Kind in der Intervention 

bzw. den beiden Stunden der Text-Elizitierung in Prä- und Posttest die vier Zielstrukturen im 

Input begegneten. Dafür wurden die Werte des mündlichen Input im Unterricht der jeweiligen 

Klasse (in den Äußerungen von Lehrperson sowie Schüler*innen) sowie die Werte des für alle 

sichtbaren schriftlichen Inputs auf Arbeitsblättern, Tafel und Folie addiert. Für jedes Kind wur-

den jedoch jeweils nur jene Tage der Intervention bzw. des Prä-/Posttests einbezogen, an de-

nen es am Unterricht teilnahm und nicht fehlte. Um außerdem zu berücksichtigen, wie viele 

Vorkommen der vier Zielstrukturen jedem Kind in der individuell unterschiedlichen Kombina-

tion der bearbeiteten Zusatzmaterialien begegnet waren, wurden die Scans der Forschertage-

bücher herangezogen. Jedes Kind der drei Interventionsklassen erhielt zu Beginn der UE zum 

Lösen von Stoffen in Wasser ein kariertes Heft: das Forschertagebuch. Die Kinder wurden auf-

gefordert, sämtliche Arbeitsblätter, die sie in der UE erhielten, in dieses Heft einzukleben und 

sämtliche Aufschriebe der UE in diesem Heft zu machen. Die Forschertagebücher wurden zu 

Beginn jeder Interventionsstunde bzw. -doppelstunde ausgeteilt und an deren Ende wieder 

eingesammelt, um zu vermeiden, dass die Hefte verloren gingen, vergessen wurden oder für 

andere Zwecke verwendet wurden. Die Forschertagebücher wurden nach der Intervention ge-

scannt und dann den Kindern endgültig übergeben. Jedes Forschertagebuch ist also eine Doku-

mentation aller schriftlichen Arbeitsaufträge und aller Arbeitsblätter, die ein Kind während der 

UE bearbeitet hat. Das Forschertagebuch eines Kindes macht so nachvollziehbar, welche Zu-

satzmaterialien jedes Kind bearbeitet hat und wie viel zusätzlichen sprachlichen Input bzgl. der 

Zielstrukturen es dadurch erhalten hat. 

Mithilfe der Forschertagebücher wurde so ermittelt, wie viele zusätzliche Vorkommen der vier 

sprachlichen Zielstrukturen der schriftliche Input jedes Kindes durch die individuelle Bearbei-

tung der Zusatzmaterialien enthielt. Hierbei wurde zunächst unterschieden zwischen zusätzli-

chem Input im reinen Textformat (informative Sachtexte) und zusätzlichem Input im Lücken-

textformat unter der Annahme, dass die Bearbeitung von Lückentexten mehr Lesebeteiligung 

bzw. eine höhere kognitive Aktivierung erforderlich macht als das reine Lesen von Sachtexten. 

Zudem ist bei Lückentexten auch eher nachvollziehbar, was wirklich bearbeitet wurde: Bei den 

reinen Leseformaten wurden alle Vorkommen der Zielstrukturen im jeweiligen Sachtext ge-

zählt. Sobald ein Kind also einen zusätzlichen Sachtext in sein Forschertagebuch eingeklebt 

hatte, wurde der gesamte Sachtext als gelesener Input angenommen.  

Dagegen wurden bei den Lückentextformaten jeweils nur jene Vorkommen gezählt, die in dem 

tatsächlich bearbeiteten Teil des Lückentexts vorkommen: Als Input wurde hier jeweils also nur 

der Textteil bis zur letzten gelösten Lücke betrachtet: Der Satz der letzten ausgefüllten Lücke 

wurde in der Regel komplett gezählt, außer es folgten im selben Satz weitere nicht bearbeitete 

Lücken. In diesem Fall wurde nur die nächstmögliche größere syntaktische Struktureinheit ge-

zählt (z. B. eine Nominalphrase oder Nebensatz). Die Bearbeitung des AB Chemische Lösungen 

in Abbildung 32 wurde z. B. vorzeitig mitten im Satz abgebrochen: Als Input wird also nur der 

Text vor der letzten bearbeiteten Lücke (inklusive Arbeitsauftrag) betrachtet, hier bis Wird ein 

wenig Salzlösung. Weder das werden-Passiv noch der V1-Konditionalsatz in dem abgebroche-

nen Satz wurden zum Input gezählt.  
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Abbildung 32: Ai79s Lösung des ABs Chemische Lösungen 
Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai79, Bilder: Phillip 

Martin; Taki Jo; Quellen: s. Anhang. 

Schließlich wurde für jede*n Schüler*in berechnet, wie häufig die vier Zielstrukturen jeweils in 

seinem*ihrem Gesamtinput in der Intervention vorkamen, indem die Summe aus den jeweili-

gen Werten des mündlichen Inputs, den Werten des schriftlichen Inputs und den mithilfe der 

Forschertagebücher ermittelten Werten des zusätzlichen schriftlichen Inputs gebildet wurde. 

Als Wert des mündlichen Inputs floss hier jeweils das arithmetische Mittel der beiden beobach-

teten Gesamtwerte einer Zielstruktur (korrekt + fragmentarisch, L+SuS, s. Tabelle 26) in die Be-

rechnung ein, also die gesamte Anzahl der potenziell für alle hörbaren Vorkommen einer Ziel-

struktur in mündlichen Äußerungen in einer Stunde. Hinsichtlich des mündlichen und des all-

gemeinen schriftlichen Inputs wurden dabei für jede*n Schüler*in nur die Werte jener Tage 

berücksichtigt, an denen er*sie tatsächlich an der Intervention teilgenommen hatte und z. B. 

nicht krank war (zu den Fehlzeiten einzelner Schüler*innen in der Intervention s. Tabelle 14, 

S. 130). 
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Bei der Erstellung des bildungssprachlich angereicherten Zusatzmaterials wurde angenommen, 

dass sprachlich stärkere Schüler*innen bei der Bearbeitung der oft sprachlich intensiven Auf-

gaben schneller sind und deshalb mehr Zusatzmaterial bearbeiten (s. Kapitel 9.4). Das Zusatz-

material wurde deshalb nicht nur mit werden-Passiv und V1-Konditionalsatz, sondern auch mit 

weiteren bildungssprachlichen und komplexen Sprachstrukturen (z. B. erweiterten Partizipial-

attributen) angereichert, um so den sprachlich stärkeren Schüler*innen zusätzlichen bildungs-

sprachlichen Input zu bieten. Um herauszufinden, ob Schüler*innen mit höheren Sprachkom-

petenzen im Deutschen tatsächlich mehr Zusatzmaterial bearbeitet hatten, wurde für jede der 

vier Zielstrukturen eine einfache lineare Regression berechnet. Abhängige Variable des linearen 

Modells war jeweils die Häufigkeit der jeweiligen Zielstruktur im individuellen Input. Unabhän-

gige Variable des linearen Modells waren die C-Test-Ergebnisse (GR-Wert in %). Analog dazu 

wurde je eine einfache lineare Regression mit den Ergebnissen des nonverbalen kognitiven Fä-

higkeiten-Teiltests berechnet. 

11.11| Software 

Diese Arbeit und die ihr zugrundeliegenden Analysen wurden mithilfe folgender Software er-

stellt: Das Schreiben sowie die Textverarbeitung und die Gestaltung von Arbeitsblättern und 

Tabellen erfolgte in Microsoft Word und (zu geringen Teilen) in Microsoft Power Point. Micro-

soft Excel wurde insbesondere für die Erstellung von Daten-Tabellen und organisatorischen 

Zeitplänen verwendet, aber auch für die randomisierte Zuweisung der Klassen zu den Interven-

tionsbedingungen sowie für die Erstellung und Zuweisung der Pseudonymisierungscodes. Bei 

der Korpus-Analyse wurde auf ANNIS (Krause & Zeldes, 2016) zurückgegriffen. Alle statistischen 

Analysen wurden mit R (R Core Team, 2018) in RStudio (RStudio Team, 2019) durchgeführt, die 

Erstellung der Grafiken erfolgte hierbei mithilfe des R-Packages ggplot2 (Wickham, 2016). Zum 

Einsatz kamen neben der Basisausstattung von R außerdem die R-Packages tidyr (Wickham, 

202 n. Chr.) zur Umstrukturierung von Datensätzen, ez (Lawrence, 2016) zur Berechnung der 

ANOVAs, irr (Gamer et al., 2019) zur Berechnung der Beobachter-Übereinstimmung (ICC), 

psych (Revelle, 2020) zur Berechnung von Effektstärken und ngram (D. Schmidt & Heckendorf, 

o. J.) für die korpuslinguistische Auswertung der Schülerantworten im Fachtest. 
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11.12| Hypothesen & Fragestellungen der Interventionsstudie: Zusammenfassung 

Hypothesen Kapitel 

Hypothese 1: 
Hinsichtlich relevanter Hintergrundmerkmale sowie hinsichtlich der zentralen in der Studie 
untersuchten abhängigen Variablen gibt es vor der Intervention keine signifikanten Unter-
schiede zwischen der Interventions- und der Kontrollgruppe. 

12.2 

Hypothese 2: 
Die UE trägt zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz bei, und zwar hinsichtlich des 
werden-Passivs und des V1-Konditionalsatzes, d. h.: 

(a) Die UE trägt zum Erwerb der rezeptiven Fähigkeit, das Passiv zu verstehen, bei. 

(b) Die UE trägt zum Erwerb der produktiven Fähigkeit, das Passiv zu bilden, bei. 

(c) Die UE trägt zum Erwerb des V1-Konditionals als Ausdrucksalternative zum wenn-

Konditionalsatz bei (produktiv). 

12.3 

Hypothese 3: 
Die UE trägt zum Erwerb bildungssprachlicher Kompetenz bei und zwar hinsichtlich der adä-
quaten situationsspezifischen sprachlichen Deagentivierung mittels man und werden-Passiv 
bzw. der generalisierenden Versprachlichung konditionaler Zusammenhänge mittels wenn- 
und V1-Konditionalsätzen, d. h.: 

(a) Die Schüler*innen lernen in der UE, dass man in naturwissenschaftlichen Texten 

mithilfe von man und werden-Passiv deagentiviert und wenden dieses Wissen nach 

der Intervention auch in eigenen Schreibprodukten (Versuchsbeschreibungen) an. 

(b) Die Schüler*innen lernen in der UE, dass sich wenn- und V1-Konditionalsätze zum 

generalisierenden Formulieren von Zusammenhängen in naturwissenschaftlichen 

Texten eignen und wenden dieses Wissen nach der Intervention auch in eigenen 

Schreibprodukten (Versuchsbeschreibungen) an. 

12.4 

Hypothese 4: 
Die UE trägt zum fachlichen und fachsprachlichen Lernen bei. 

(a) Die UE führt bei den Schüler*innen zu fachlichem Lernen. 

(b) Die Schüler*innen lernen in der UE, beim Kommunizieren über das Lösen von Stof-

fen in Wasser fachlich angemessenes Vokabular zu verwenden (lösen statt auflö-

sen). 

12.5 

Tabelle 28: Zusammenfassung der in der Interventionsstudie zu prüfenden Hypothesen63 
 

 

  

 
63 An einzelnen Stellen wird im Ergebnisteil weiteren explorativen Fragestellungen nachgegangen, die sich aus den 

jeweiligen Ergebnissen der hypothesenprüfenden Verfahren ergeben. 
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Fragen Kapitel 

Frage 1: 
Wie verlässlich sind die Daten der Input-Beobachtung? D. h.: Wie gut ist die Übereinstim-
mung zwischen den jeweils zwei Beobachter*innen über die insg. 27 beobachteten (Dop-
pel-)stunden hinweg hinsichtlich der vier jeweils als vollständig oder als unvollständig ge-
zählten Zielstrukturen jeweils in den Äußerungen des Lehrers bzw. der Schüler*innen? 

12.6 
 

Frage 2: 
Findet die Elizitierung der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen in den Interventions- und 
den Kontrollklassen in Prä- und Posttest (jeweils) hinsichtlich des sprachlichen Inputs unter 
vergleichbaren Bedingungen statt? 

Frage 3:  
Wurde die Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen in Wasser in der Intervention in den 
drei Interventionsklassen wie intendiert und vergleichbar durchgeführt (Treatment-Fide-
lity)? 

a) Fand in allen drei Klassen die geplante Anreicherung des mündlichen Inputs mit den 
vier sprachlichen Zielstrukturen statt (man, werden-Passiv, wenn-Konditionalsatz, 
V1-Konditionalsatz)? 

b) Wurde die UE hinsichtlich der Vorkommen der vier Zielstrukturen im mündlichen 
Input bzw. in den Äußerungen der Lehrkraft und der Schüler*innen vergleichbar 
umgesetzt?  

c) Welche möglicherweise relevanten Ähnlichkeiten bzw. Unterschiede gab es zwi-
schen der Umsetzung der Intervention in den drei Klassen?  

Frage 4: 
Explorativ: Gibt es einen Zusammenhang zwischen der Anzahl der Zielstrukturen in den 
mündlichen Äußerungen von Lehrer und Schüler*innen (d. h. im mündlichen Input) und der 
Verwendung der Zielstrukturen durch die Schüler*innen in ihren Prof. Oktopus-Versuchs-
beschreibungen nach der Intervention? 

Frage 5: 
Wie oft kamen die vier sprachlichen Zielstrukturen im schriftlichen Input der Unterrichts-
einheit insgesamt und im Verlauf der Intervention vor? 

Frage 6: 
Welche Unterschiede zwischen den Schüler*innen gab es im Input auf individueller Ebene 
unter Berücksichtigung der Unterschiede im mündlichen Input zwischen den Klassen, der 
individuellen Fehlzeiten und der individuellen Bearbeitung des bereitgestellten Zusatzma-
terials? 

Frage 7: 
Explorativ: Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Sprachkompetenzen der Schüler*in-
nen im Deutschen und der Häufigkeit der vier Zielstrukturen in ihrem individuellen Input 
(bedingt v. a. durch die Bearbeitung von Zusatzmaterial)? 

Frage 8: 
Explorativ: Gibt es (unter Kontrolle von Sprachkompetenzen und der Anzahl der Fehlstun-
den) einen (linearen) Zusammenhang zwischen der Häufigkeit der V1-Konditionalsätze im 
individuellen Input der Schüler*innen und der Anzahl an V1-Konditionalsätzen, die sie in 
den Versuchsbeschreibungen im Prof. Oktopus-Posttest verwenden? 

Frage 9:  
Explorativ: Inwiefern und warum profitieren einzelne Schüler*innen, die Deutsch als Zweit-
sprache bzw. als frühe Zweitsprache sprechen, in sprachlicher Hinsicht mehr oder weniger 
von der Intervention? 

12.7 

Tabelle 29: Zusammenfassung der über die Hypothesen hinaus in der empirischen Studie unter-
suchten Fragen 
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12| Ergebnisse der Interventionsstudie 
12.1| Stichprobenbeschreibung 

Insgesamt nahmen an der Studie 107 von 126 Schüler*innen aus sechs vierten Klassen von drei 

Grundschulen einer Großstadt in Baden-Württemberg teil (s. Kapitel 11.3). Tabelle 30 gibt ei-

nen Überblick über das mittlere Alter, die Geschlechterverteilung und die Anzahl an Kindern 

mit Migrationshintergrund in den beiden Gruppen. 

 Kontroll- 
gruppe 

Interventions-
gruppe 

Anzahl d. Kinder (n) 55  52  
Mittleres Alter  10;1 (0) 10;3 (2) 
Jungen 31 (0) 27 (1) 
Mädchen 24 (0) 24 (1) 
Migrationshintergrund 25 (0) 28 (2) 

Tabelle 30: Demographische Stichprobenbeschreibung 
In Klammern: Anzahl der Kinder, deren Daten fehlen, Mittle-

res Alter in Jahre;Monate, gerundet auf ganze Monate. 

12.1.1| Bücherfrage: kulturelles Kapital bzw. sozioökonomischer Status 

Bei der sog. Bücherfrage schätzen die Schüler*innen auf einer sechsstufigen Skala ein, wie viele 

Bücher (außer Schulbücher) ihre Familie besitzt. Das Ergebnis ist eine Zahl zwischen 1 und 6, 

die als Indikator-Wert für das kulturelle Kapital als Teil des sozioökonomischen Status‘ der Fa-

milie verstanden wird. Eine 1 entspricht sehr wenigen Büchern (0-10), also einem niedrigen 

kulturellen Kapital, eine 6 dagegen sehr vielen Büchern (über 500) und damit einem hohen 

kulturellen Kapital der Familie. Die Antworten der Schüler*innen der Stichprobe verteilen sich 

in den beiden Gruppen wie in Abbildung 33 dargestellt. Tabelle 31 enthält die wichtigsten de-

skriptiven Kennwerte für beide Gruppen. In beiden Gruppen schätzt die Mehrheit der Schü-

ler*innen, dass ihre Familien mehr als 201 

Bücher besitzen. Das kulturelle Kapital der 

Mehrheit der Familien scheint also hoch zu 

sein. In beiden Gruppen finden sich ande-

rerseits jeweils vier Schüler*innen, die die 

Anzahl der Bücher in ihrer Familie niedrig 

bzw. sehr niedrig einschätzen (Stufe 1 und 

2, d. h. höchstens 25 Bücher). Im ‚Mittel-

feld‘ (zwischen 26 und 200 Büchern; Stufe 

 Kontroll- 
gruppe 

Interventions-
gruppe 

n 53 48 

M 4.66 4.60 
SD 1.37 1.45 

Tabelle 31: Bücherfrage: kulturelles Kapital 
 Schüler*innen-Antwort: Stichprobengröße 

(n), arithmetisches Mittel (M) und Stan-
dardabweichung (SD) in beiden Gruppen. 
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3 und 4) ordnen sich in beiden Gruppen jeweils 15 Schüler*innen ein. Entsprechend dieser ins-

gesamt ähnlichen Verteilung sind auch die Mittelwerte der beiden Gruppen ähnlich hoch (s. 

Tabelle 31).64 

 

Abbildung 33: Die Bücherfrage: kulturelles Kapital in beiden Gruppen. 
Häufigkeitsverteilung der Schüler*innen-Antworten auf die Bücher-
frage in den beiden Gruppen auf der folgenden sechsstufigen Likert-

Skala der Bücherfrage: 1: 0-10, 2: 11-25, 3: 26-100, 4: 101-200, 5: 
201-500, 6: >500. 

12.1.2| Sprachbiographie 

Von den n = 107 Kindern, die an der Studie teilgenommen haben, wachsen 47 Kinder mehr-

sprachig auf. Zwei Kinder aus der Interventionsgruppe konnten hinsichtlich ihrer Sprachbiogra-

phie aufgrund fehlender Daten keiner der Variablen zugeordnet werden. Der Anteil der mehr-

sprachigen Kinder ist in der Interventionsgruppe höher als in der Kontrollgruppe (s. Tabelle 32). 

 Kontrollgruppe Interventionsgruppe 

Mehrsprachig 21 38 % 26 50 % 
Einsprachig Deutsch 34 62 % 24 46 % 
fehlende Daten 0 0 % 2 4 % 

Gesamt 55 100 % 52 100 % 

Tabelle 32: Sprachbiographien der Schüler*innen (1) 
Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich der Sprachbiographie der Schüler*innen: 

Mehrsprachige vs. einsprachige Schüler*innen nach Gruppe, absolute und relative Häufig-
keit der Merkmale in den Gruppen. 

Ein genauerer Blick in die heterogene Gruppe der Mehrsprachigen zeigt, dass in beiden Grup-

pen die meisten der mehrsprachig aufwachsenden Kinder bilingual aufwachsen, also Deutsch 

im simultanen Erstspracherwerb neben mind. einer weiteren Sprache in der Familie gelernt 

haben (s. Tabelle 33). Der Anteil der Kinder, die Deutsch als Zweitsprache und als frühe Zweit-

sprache sprechen, ist in der Interventionsgruppe höher als in der Kontrollgruppe: Ein Fünftel 

der Kinder in der Interventionsgruppe spricht Deutsch nicht als Erstsprache. Die Mehrheit die-

ser Kinder lernt Deutsch bereits seit dem Kindergarten, nur insgesamt fünf Kinder lernen 

 
64 Für einen systematischen Vergleich der Gruppen hinsichtlich relevanter Hintergrundvariablen sowie Prätester-

gebnisse bzw. für die statistische Signifikanzprüfung der Unterschiede zwischen den Gruppen s. die multivariate 
Varianzanalyse (MANOVA) in Kapitel 12.2. 
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Deutsch erst seit dem Schulalter bzw. seit dem Eintritt in die deutschsprachige Schule (DaZ), 

die meisten davon sind in der Interventionsgruppe.  

 Kontrollgruppe Interventionsgruppe 

DaZ 1 2 % 4 8 % 
DafZ 6 11 % 7 13 % 
Bili_D_X 14 25 % 15 29 % 
DaM 34 62 % 24 46 % 
fehlende Daten 0 0 % 2 4 % 

Gesamt 55 100 % 52 100 % 

Tabelle 33: Sprachbiographien der Schüler*innen (2) 
Zusammensetzung der Stichprobe hinsichtlich der Sprachbiographie: Schüler*innen mit 

Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Deutsch als früher Zweitsprache (DafZ), simultanem Erst-
spracherwerb (Bili_D_X) und Deutsch als alleiniger Erstsprache (DaM). Zur Zuordnung zu 

den vier Kategorien s. Kapitel 11.5. 

Neben dem Deutschen sprechen die Kinder der Stichprobe insgesamt 26 weitere Sprachen als 

Erst- oder Familiensprachen (s. Tabelle 34). Die häufigste weitere Sprache ist Türkisch mit acht 

Sprecher*innen, gefolgt von Russisch mit fünf und Albanisch mit vier Sprecher*innen. 

Albanisch 4 Japanisch 1 Paschto 1 Slowakisch 1 Vietnamesisch 3 

Arabisch 2 Kroatisch 1 Portugiesisch 2 Spanisch 1 Zarma 1 

Eritreisch 2 Kurdisch 2 Rumänisch 2 Tschechisch 1  

Französisch 2 Litauisch 1 Russisch 5 Türkisch 8  

Griechisch 2 Niederländisch 1 Schwedisch 1 Ukrainisch 1  

Italienisch 3 Norwegisch 1 Serbisch 3 Ungarisch 1  

Tabelle 34: Die Herkunftssprachen der Kinder  
Liste aller Sprachen, die die mehrsprachigen Kinder der Stichprobe neben dem Deutschen spre-

chen, in alphabetischer Reihenfolge, jeweils mit der Anzahl der Sprecher*innen in der Stich-
probe. Nicht aufgenommen wurde Englisch als in der Schule gelernte Fremdsprache. 

12.1.3| Sprachkompetenzen: C-Test 

Am C-Test nahmen insgesamt n = 102 Schüler*innen teil. Erwartungsgemäß fiel der R/F-Wert 

am niedrigsten aus, während die Kinder im WE-Wert insgesamt besser abschnitten und der GR-

Wert zwischen beiden Werten liegt (s. Tabelle 35, vgl. Kapitel 11.5.2). Zwischen den Werten 

besteht jeweils eine sehr hohe Korrelation (s. Tabelle 36), d. h. Kinder mit einem vergleichs-

weise niedrigen GR-Wert erreichten auch einen niedrigen R/F-Wert sowie einen niedrigen WE-

Wert. Extremster Ausreißer ist in dieser Hinsicht Schüler*in Bo84 mit einem R/F-Wert von 16.67 

% einerseits und einem WE-Wert von 80 % sowie einem GR-Wert von 76.67 % andererseits. 

Zurückzuführen ist dieser extreme Unterschied darauf, dass das Kind beim Schreiben wortin-

tern sehr viele Großbuchstaben verwendet hat, was orthographisch falsch ist, dagegen hin-

sichtlich Worterkennung und Grammatik nicht auffällig viele Fehler gemacht hat. Da es in der 

vorliegenden Studie nicht um orthographische, sondern um grammatische (sowie um pragma-

tische bzw. registerbezogene) Kompetenzen geht, wird im Folgenden als Indikator für die all-

gemeine Sprachkompetenz im Deutschen der GR-Wert herangezogen (vgl. Kapitel 11.5.2). 
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 R/F WE GR 

M 71.25 84.06 79.27 
SD 17.26 12.60 14.80 

Tabelle 35: Ergebnisse des C-Tests der Gesamtgruppe (n = 102)  
Aufgeführt sind jeweils arithmetisches Mittel (M) und Stan-

dardabweichung (SD) der R/F-, WE- und GR-Werte. 

 WE GR 

R/F 0.91 0.92 
WE  0.96 

Tabelle 36: Korrrelation R/F-, WE-, GR-Wert 
Pearson-Korrelationskoeffizient zwischen den drei C-Test-Er-

gebnis-Werten, n = 102, jeweils p < 0.001. 

 Kontrollgruppe Interventionsgruppe 

n 53 49 

M 79.79 78.71 
SD 15.01 14.70 
Max 97.5 100 
Min 41.25 40.00 

Tabelle 37: Sprachkompetenzen (C-Test) 
Ergebnisse des C-Tests GR-Wert (in %): Stichprobengröße (n), arith-

metisches Mittel (M) und Standardabweichung (SD) sowie Maxi-
mum (Max) und Minimum (Min) in den beiden Gruppen. 

 

Abbildung 34: Sprachkompetenzen der Schüler*innen 
Häufigkeitsverteilung der C-Test-Ergebnisse (Sprachkompe-

tenz im Deutschen) in den beiden Gruppen.   

Die Ergebnisse des C-Tests (GR-Wert) verteilen sich in beiden Gruppen ähnlich, wie aus Abbil-

dung 34 hervorgeht. Im Durchschnitt erreichen die Schüler*innen beider Gruppen einen relativ 

hohen GR-Wert65 von knapp unter 80 % (Tabelle 37). Auch die jeweils höchsten und niedrigsten 

Werte sind in beiden Gruppen ähnlich hoch. Die Häufigkeitsverteilung der C-Test-Ergebnisse 
 
65 Für einen systematischen Vergleich der Gruppen hinsichtlich relevanter Hintergrundvariablen sowie Prätester-

gebnisse bzw. für die statistische Signifikanzprüfung der Unterschiede zwischen den Gruppen s. die multivariate 
Varianzanalyse in Kapitel 12.2. 
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(Abbildung 34) zeigt außerdem, dass der C-Test (GR-Wert) im unteren Leistungsbereich besser 

differenziert als im oberen Leistungsbereich.  

Abbildung 35 zeigt die Verteilung der Ergebnisse des C-Tests in den drei Schulen bzw. sechs 

Klassen: An jeder Schule A, B oder C gab es je eine Kontroll- und eine Interventionsklasse. Ins-

gesamt zeigt sich auf der Klassenebene eine ähnliche Verteilung der Ergebnisse wie auf der 

Gruppenebene (Abbildung 34). Auffällig ist jedoch, dass es in der Interventionsklasse in Schule 

B keine Schüler*innen aus dem schwächeren Leistungsspektrum gibt.  

 

 

Abbildung 35: Sprachkompetenzen der Schüler*innen (Klassen/Schulen) 
Häufigkeitsverteilung der Ergebnisse des C-Tests auf Schul- bzw. Klassenebene: An jeder der drei  
Schulen A, B und C gehörte je eine Klasse zur Kontrollgruppe und eine zur Interventionsgruppe. 
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12.1.4| Kognitive Fähigkeiten: KFT+R nonverbal 

Die Ergebnisse der Schüler*innen im nonverbalen Teiltest des KFT+R (Heller & Perleth, 2000) 

sind im Durchschnitt in beiden Gruppen ähnlich hoch (s. Tabelle 38). Das Leistungsspektrum 

beider Gruppen ist gleich groß und reicht von 33 Punkten (Minimum beider Gruppen) bis 79 

(Maximum beider Gruppen). Auch die Verteilungen der Ergebnisse der Schüler*innen beider 

Gruppen ähneln sich (s. Abbildung 36).66  

 Kontrollgruppe Interventionsgruppe 

n 53 50 

M 51.68 52.76 
SD 9.10 9.12 

Tabelle 38: Kognitive Fähigkeiten 
KFT+R nonverbal in beiden Gruppen: Stichprobengröße (n), 

arithmetisches Mittel (M), Standardabweichung (SD). 

 

Abbildung 36: Kognitive Fähigkeiten der Schüler*innen 
Häufigkeitsverteilung der Ergebnisse des nonverbalen Teil-

tests des KFT+R in beiden Gruppen. 

 

Abbildung 37: Kognitive Fähigkeiten der Schüler*innen (Klassen/Schulen) 
Häufigkeitsverteilung der Ergebnisse KFT+R (nonverbaler Teiltest) auf Schul- bzw. Klassenebene: An jeder 

der drei Schulen A, B und C gehörte je eine Klasse zur Kontroll- und eine zur Interventionsgruppe. 

 
66 Für einen systematischen Vergleich der Gruppen hinsichtlich relevanter Hintergrundvariablen sowie Prätester-

gebnisse bzw. für die statistische Signifikanzprüfung der Unterschiede zwischen den Gruppen siehe die mul-
tivariate Varianzanalyse in Kapitel 12.2. 
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12.2| MANOVA: Gruppenvergleich vor der Intervention 

Die Berechnung der einfaktoriellen MANOVA zeigte keinen signifikanten Haupteffekt der 

Gruppe auf die Varianz der zwölf untersuchten abhängigen Variablen (F(12, 79) = 1.59, p = 

0.11). D. h. Hypothese 1 wird angenommen: Hinsichtlich der ausgewählten Hintergrundmerk-

male sowie hinsichtlich der in der Studie untersuchten abhängigen Variablen gibt es vor der 

Intervention keine signifikanten Unterschiede zwischen der Interventions- und der Kontroll-

gruppe. Eine deskriptive Übersicht über alle zwölf Variablen bietet Tabelle 39. 

Abh. Variable (Prätestwerte) Kontrollgruppe (n=51) Interventionsgruppe (n=41) 
 M SD M SD 

Bücherfrage (kulturelles Kapital) 4.69 1.38 4.59 1.53 
C-Test GR-Wert in % 80.02 14.91 79.80 14.52 
KFT+R nonverbal 52.18 8.91 52.88 9.65 
Passiv rez. (TROG D, Skala 0-4) 3.67 0.62 3.63 0.70 
Passiv produktiv (Skala 0-20) 15.78 4.83 17.54 3.12 
Test V1-Konditionale (Skala 0-3)  1.08 1.29 1.39 1.28 
T-Units pro Text 8.84 2.82 9.73 3.09 
Tokens pro Text 101.69 36.85 105.00 29.67 
Satzlänge: Tokens/T-Units 11.62 2.56 11.00 1.94 
Subordinationsindex 0.26 0.24 0.23 0.20 
wenn- & V1-Konditionale pro Text 0.80 1.22 0.98 1.23 
Deagentivierungsindex 0.24 0.23 0.30 0.23 

Tabelle 39: MANOVA: Deskriptive Übersicht über die abhängigen Variablen 
Arithmetisches Mittel (M) und Standardabweichung (SD) der in der MANOVA getesteten abhän-
gigen Variablen in beiden Gruppen. Abweichungen von den an anderen Stellen berichteten Kenn-
zahlen der Ergebnisse ergeben sich durch die Notwendigkeit, für die MANOVA n = 15 von den 
insgesamt n = 107 Schüler*innen der Stichprobe aufgrund einzelner fehlenden Daten aus der 
Analyse auszuschließen. 
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12.3| Sprachdiagnostische Tests: Passiv & V1-Konditionalsatz 

12.3.1| Passiv rezeptiv 

Die Ergebnisse des Tests zum Passivverständnis aus TROG-D (Fox-Boyer, 2016) sind in Abbil-

dung 38 sowie in Tabelle 40 dargestellt. Bereits im Prätest erreichen die Schüler*innen beider 

Gruppen sehr hohe Testergebnisse, die Mittelwerte beider Gruppen liegen im Posttest je noch 

einmal leicht über diesen hohen Prätest-Werten. Die Berechnung der zweifaktoriellen ANOVA 

ergab weder einen signifikanten Haupteffekt der Gruppe (F(1,99) = 1.48, p = 0.23, η² = 0.01) 

noch des Messzeitpunkts (F(1,99) = 3.34, p = 0.07, η² = 0.01) noch einen signifikanten Interak-

tionseffekt von Gruppe und Messzeitpunkt (F(1,99) = 0.35, p = 0.55, η² = 0.00) auf die Tester-

gebnisse des rezeptiven Passivtests. Auch die t-Tests67 für unabhängige Stichproben in Prä- und 

Posttest ergaben jeweils keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (s. Tabelle 

40). Hypothese 2a, wonach die Intervention einen messbaren Effekt auf das Passiv-Verständnis 

der Schüler*innen hat, muss deshalb zurückgewiesen werden. Vielmehr verstehen die aller-

meisten Schüler*innen der Stichprobe das werden-Passiv bereits vor der Intervention. 

 

Abbildung 38: Passiv rezeptiv 
Durchschnittliche Ergebnisse des rezeptiven Passiv-
tests (aus TROG D) in beiden Gruppen in Prä- und 
Posttest. Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

 

 Prätest Posttest 
 M SD M SD 

Kont. (n=54) 3.70 0.60 3.87 0.34 
Interv. (n=47) 3.64 0.67 3.72 0.58 
t 0.52 -.16 
p 0.61 0.12 
Cohen’s d 0.10 0.32 

Tabelle 40: Passiv rezeptiv 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils 

für Prä- und Posttest, inklusive Stichprobengröße (n), arithme-
tischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

 
67 Für eine bessere Vergleichbarkeit der Mittelwertsunterschiede und Effektstärken innerhalb der Arbeit sowie mit 

den im Feld der Zweit- und Fremdsprachdidaktik beobachteten Effekten wurden zusätzlich zur zweifaktoriellen 
ANOVA jeweils im Prä- und Posttest ein t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführt sowie Cohen’s d als 
Maß der Effektstärke berechnet. 
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12.3.2| Passiv produktiv 

Im produktiven Passivtest erreichten die Schüler*innen der beiden Gruppen im Prätest durch-

schnittlich hohe Ergebnisse und konnten sich im Posttest noch steigern (s. Abbildung 39, Ta-

belle 41). Die Mittelwerte der Interventionsgruppe liegen dabei jeweils signifikant über jenen 

der Kontrollgruppe (vgl. t-Test, Tabelle 41). Die Berechnung der zweifaktoriellen ANOVA ergab 

einen signifikanten Haupteffekt der Gruppe (F(1,99) = 7.57, p = 0.007, η² = 0.06) und einen sig-

nifikanten Haupteffekt des Messzeitpunkts (F(1,99) = 14.10, p < 0.001, η² = 0.02) auf die Test-

ergebnisse, jedoch keinen signifikanten Interaktionseffekt von Gruppe und Messzeitpunkt 

(F(1,99) = 0.00, p = 0.97, η² = 0.00) auf die Testergebnisse. Hypothese 2b, der zufolge die Inter-

vention einen messbaren Effekt auf die produktive Passivkompetenz (d. h. die Fähigkeit, ein 

korrektes werden-Pass zu bilden) der Schüler*innen haben sollte, muss deshalb zurückgewie-

sen werden. Zwar erzielen die Schüler*innen der Interventionsgruppe nach der Intervention im 

Mittel höhere Ergebnisse als vor der Intervention, jedoch gilt dies genauso für die Kontroll-

gruppe. Die höheren Posttest-Werte können deshalb nicht auf die Intervention zurückgeführt 

werden. Dass beide Gruppen im Posttest besser abschneiden, könnte daran liegen, dass die 

Aufgaben und Items in Prä- und Posttest identisch waren. Zudem sind auch die Prätest-Ergeb-

nisse im Mittel bereits ziemlich hoch, d. h. die meisten Kinder sind bereits vor der Intervention 

in der Lage, das werden-Passiv zu bilden. 

 

Abbildung 39: Passiv produktiv 
Durchschnittliche Ergebnisse des produktiven 

Passivtests in beiden Gruppen in Prä- und Post-
test. Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

 

 Prätest Posttest 
 M SD M SD 

Kont. (n=54) 15.35 5.23 16.59 4.90 
Interv. (n=47) 17.51 3.29 18.72 2.68 
t -2.51 -2.76 
p 0.01 0.007 
Cohen’s d -0.49 -0.53 

Tabelle 41: Passiv produktiv 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils 

für Prä- und Posttest, inklusive Stichprobengröße (n), arithme-
tischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 
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12.3.3| V1-Konditionalsatz 

Beide Gruppen erzielen bei der Umformung von wenn-Konditionalsätzen in V1-Konditionals-

ätze im Prätest durchschnittlich niedrige Ergebnisse (s. Abbildung 40). Im Posttest schneiden 

beide Gruppen durchschnittlich besser ab, wobei die Interventionsgruppe höhere Ergebnisse 

erzielt als die Kontrollgruppe (s. Tabelle 42). Während der t-Test für die Prätest-Ergebnisse kei-

nen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen ergibt, ist der Mittelwert der Interventi-

onsgruppe im Posttest signifikant höher als jener der Kontrollgruppe (s. Tabelle 42). Mit 

Plonsky/Oswald (2014) kann die Effektstärke dieses Unterschieds von d = 0.77 im Feld der 

Zweit- und Fremdsprachdidaktik als mittelgroß eingeschätzt werden (s. Kapitel 11.7.4). Die 

zweifaktoriellen ANOVA ergab einen signifikanten Haupteffekt der Gruppe (F(1,99) = 7.72, 

p = 0.007, η² = 0.05) und einen signifikanten Haupteffekt des Messzeitpunkts (F(1,99) = 78.31, 

p < 0.001, η² = 0.19) sowie einen signifikanten Interaktionseffekt von Gruppe und Messzeit-

punkt (F(1,99) = 4.15, p = 0.04, η² = 0.01) auf die Ergebnisse im V1-Konditionaltest. Das heißt, 

dass der Lernzuwachs zwischen Prä- und Posttest in der Interventionsgruppe signifikant höher 

war als der in der Kontrollgruppe. Damit kann Hypothese 2c angenommen werden: Die Inter-

vention hat zum Erwerb des V1-Konditionalsatzes als Ausdrucksalternative zum wenn-Konditi-

onalsatz beigetragen. Dass beide Gruppen im Posttest besser abschneiden als im Prätest, 

könnte auch hier wiederum daran liegen, dass die Aufgaben und Items in Prä- und Posttest 

jeweils identisch waren. Möglicherweise ist allein die zweimalige Durchführung des Tests mit 

den gemeinsam gelösten Übe-Items für manche Kinder der Kontrollgruppe bereits ausreichend 

Anregung für den Ausbau ihrer Kenntnisse des V1-Konditionalsatzes. 

 

Abbildung 40: V1-Konditionalsatz-Test 
Durchschnittliche Ergebnisse des V1-Konditionalsatz-Tests in beiden 
Gruppen in Prä- und Posttest. Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

 Prätest Posttest 
 M SD M SD 

Kont. (n=54) 1.07 1.30 1.93 1.24 
Interv. (n=47) 1.36 1.22 2.72 0.77 
t -1.14 -3.93 
p 0.26 < 0.001 
Cohen’s d 0.23 0.77 

Tabelle 42: V1-Konditionalsatz-Test 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils für Prä- und 
Posttest, inklusive Stichprobengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), 

und Standardabweichungen (SD). 
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12.3.4| Explorativ: Einfluss der Sprachkompetenz auf V1-K.-Testergebnis 

Explorativ wurde der Frage nachgegangen, ob die Ergebnisse des V1-Konitionalsatz-Tests nach 

der Intervention von der Sprachkompetenz der Kinder (im Deutschen) abhängen, und ob ein 

solcher möglicher Zusammenhang durch die Intervention abgeschwächt werden konnte. Um 

diese Fragen zu beantworten, wurde eine multiple Regression berechnet mit den Posttest-Er-

gebnissen des V1-K.-Tests als abhängiger Variable und den Prätest-Ergebnissen des V1-K.-Tests, 

den C-Test-Ergebnissen (CR-Wert, zentriert) und der Gruppenzugehörigkeit sowie der Interak-

tion zwischen C-Test und Gruppe als unabhängigen Variablen. Die multiple Regression ergab, 

dass dieses lineare Modell ca. 37 % der Varianz der V1-K.-Testergebnisse im Posttest erklären 

kann (Tabelle 43).  

 β SE t-Wert p 

α 1.74 0.15 11.76 < 0.001 
V1-K.-Test-Ergebnis im Prätest 0.21 0.08 2.66 0.009 
Gruppe 0.65 0.18 3.60 < 0.001 
C-Test (GR-Wert) 0.03 0.01 3.69 < 0.001 
Interaktionseffekt Gruppe*C-Test  -0.01 0.01 -0.60 0.58 

 R²korr = 0.37, F (4,91) = 14.98, p < 0.001 

Tabelle 43: Multiple lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage der V1-K.-Testergebnisse im Posttest 
Unabhängige Variablen: V1-K.-Testergebnisse aus dem Prätest, Gruppe (Dummy-Variable: 

0 = Kontrolle, 1= Intervention), allgemeine Sprachkompetenz im Deutschen (C-Test-Ergebnisse, 
GR-Wert, zentriert) und Interaktion von Gruppe und C-Test-Ergebnissen, n = 96. 

Der wichtigste Prädiktor ist dabei die Gruppenzugehörigkeit, doch auch die Prätest-Ergebnisse 

beeinflussen die Posttest-Ergebnisse. Zwar signifikant, aber kaum von Gewicht ist der schwa-

che, positive Effekt der Sprachkompetenzen (C-Test) auf die Testergebnisse: Je höher die 

Sprachkompetenzen, desto höher schneiden die Schüler*innen im V1-K.-Test ab. Ein Interakti-

onseffekt zwischen Gruppe und C-Test liegt dagegen nicht vor; d. h., hinsichtlich des (schwa-

chen) Einflusses der Sprachkompetenz auf die Testergebnisse des V1-K.-Tests nach der Inter-

vention besteht kein Unterschied zwischen den Gruppen. 
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12.4| Analysen des Prof. Oktopus-Lernerkorpus‘ 

Das Korpus enthält insgesamt 199 Versuchsbeschreibungen von n = 107 Schüler*innen aus 

insg. sechs vierten Klassen, von denen 92 Schüler*innen jeweils vor und nach der Intervention 

einen Text geschrieben haben. Von insgesamt 15 Schüler*innen liegt jeweils nur ein Text vor, 

der im Prätest (n = 8) bzw. im Posttest (n = 7) geschrieben wurde. Die Texte des Korpus beste-

hen im Mittel aus 99.47 Tokens (SD = 33.09) bzw. aus 9.36 T-Units (SD = 3.35). Weil die 

Schreibanlässe in Prä- und Posttest nicht identisch waren, können Prä- und Posttest in den fol-

genden Analysen nicht als echte Messwiederholung betrachtet und entsprechend auch nicht 

mittels statistischer Tests direkt miteinander verglichen werden (s. Kapitel 11.8.1 und Kapitel 

12.6.1). Statt einer ANOVA (wie bei den sprachdiagnostischen Tests) wurden hier deshalb nur 

t-Tests für unabhängige Stichproben jeweils im Prä- und Posttest durchgeführt. 

12.4.1| Textlänge und Komplexität 

 Prätest Posttest 
 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 54 46 52 47 
M (Tokens/Text) 102.15 106.54 94.75 94.68 
SD (Tokens/Text) 38.07 30.62 30.90 31.00 

t -0.63 0.01 
p 0.53 0.99 
Cohen’s d -0.13 0.00 

Tabelle 44: Textlänge in Tokens 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils für Prä- und Posttest, inklusive 

Stichprobengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

Die Versuchsbeschreibungen der Schüler*innen beider Gruppen sind im Prätest durchschnitt-

lich etwas mehr und im Posttest etwas weniger als 100 Tokens lang (s. Tabelle 44). Signifikante 

Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der Textlänge in Tokens bestehen weder im 

Prä- noch im Posttest. Auch hinsichtlich der durchschnittlichen Anzahl an T-Units pro Text un-

terscheiden sich Kontroll- und Interventionsgruppe weder im Prä- noch im Posttest signifikant 

(s. Tabelle 45). 

 Prätest Posttest 
 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 54 46 52 47 
M (T-Units/Text) 8.89 9.65 10.08 8.81 
SD (T-Units/Text) 2.98 2.95 3.70 3.63 

t -1.28 1.72 
p 0.20 0.09 
Cohen’s d -0.26 0.35 

Tabelle 45: Textlänge in T-Units 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils für Prä- und Posttest, inklusive 

Stichprobengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 
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Anders sieht das aus hinsichtlich der Komplexität der Texte: Während es im Prätest hinsichtlich 

der durchschnittlichen Satzlänge (gemessen in Tokens/T-Units) zwischen den Gruppen keinen 

signifikanten Unterschied gibt, produzierten die Schüler*innen der Interventionsgruppe im 

Posttest im Mittel längere Sätze (bzw. T-Units) als die Schüler*innen der Kontrollgruppe (s. Ta-

belle 46). Dies ist ein Hinweis darauf, dass die Posttest-Texte der Interventionsgruppe komple-

xer sind als jene der Kontrollgruppe. Plonsky/Oswald (2014) zufolge ist die Effektstärke dieses 

signifikanten Unterschieds mit d < 0.7 im Feld der Zweit- und Fremdsprachdidaktik als klein ein-

zuschätzen.68 

 Prätest Posttest 
 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 54 46 52 47 
M (Satzlänge) 11.64 11.22 9.68 11.30 
SD (Satzlänge) 2.52 2.10 1.92 2.92 

t 0.88 -3.23 
p 0.38 0.002 
Cohen’s d 0.18 0.66 

Tabelle 46: Durchschnittliche Satzlänge in Tokens/T-Units 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils für Prä- und Posttest, inklusive 

Stichprobengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

Ähnliches zeigen die Mittelwerte des Subordinationsindex, für den die Anzahl der Nebensätze 

in einem Text durch die Anzahl der T-Units im selben Text geteilt wurde: Auch hier besteht 

zwischen den Gruppen im Prätest kein signifikanter Unterschied hinsichtlich der syntaktischen 

Komplexität der Versuchsbeschreibungen (s. Tabelle 47). 

 Prätest Posttest 
 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 54 46 52 47 
M (Subordinationsindex) 0.26 0.24 0.32 0.59 
SD (Subordinationsindex) 0.23 0.21 0.33 0.35 

t 0.39 -3.88 
p 0.70 < 0.001 
Cohen’s d 0.08 0.78 

Tabelle 47: Subordinationsindex (Anzahl der Nebensätze pro T-Units in einem Text) 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils für Prä- und Posttest, inklusive 

Stichprobengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

Im Posttest dagegen produzierten die Schüler*innen der Interventionsgruppe im Durchschnitt 

signifikant mehr Nebensätze pro T-Unit als die Schüler*innen der Kontrollgruppe (s. Tabelle 

47). Die Effektstärke von d > 0.7 ist im Vergleich zu den Ergebnissen anderer Studien der Zweit- 

und Fremdsprachendidaktik mittelgroß (vgl. Plonsky/Oswald, 2014).  

 
68 Plonsky/Oswald (2014) zeigen basierend auf Meta-Analysen, dass die Effektgrößen in der Zweitspracherwerbs-

forschung insgesamt größer ausfallen als in Psychologie und Bildungsforschung und schlagen vor, für Unter-
schiede zwischen unabhängigen Stichproben „field-specific benchmarks of small (d = 0.40), medium (d = 0.70) 
and large (d = 1.00)“ (ebd.: 889) anzunehmen. 
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12.4.2| Deagentivierung 

Im gesamten Korpus kommt das Indefinitpronomen man insgesamt 584-mal vor. Das werden-

Passiv ist mit nur 30 Vorkommen im Korpus deutlich seltener. Abbildung 41 zeigt für Prä- und 

Posttest, wie viele Texte in jeder Gruppe welche Anzahl an Vorkommen von man und werden-

Passiv enthalten.69  

 

 

Abbildung 41: Vorkommen von man und werden-Passiv in den Versuchsbeschreibungen 
Absolute Häufigkeit der Texte, die eine bestimmte Anzahl (0-12) an sprachlichen Mitteln zur 

Deagentivierung enthalten, sortiert nach den betrachteten Deagentivierungsmitteln (Anzahl an 
man, Anzahl an werden-Passiv und Summe der Anzahl beider Zielstrukturen in einem Text) und 

nach Gruppe. Oben sind die Ergebnisse des Prätests dargestellt, unten jene des Posttests. 

Deutlich wird hier, dass die meisten Texte in beiden Gruppen sowohl im Prä- als auch im Post-

test kein werden-Passiv enthalten. Im Prätest liegen insgesamt neun Texte vor, in denen das 

werden-Passiv einmal verwendet wurde, davon fünf in der Interventions- und vier in der Kon-

trollgruppe, sowie ein Text mit zwei Vorkommen des werden-Passivs (Kontrollgruppe). Im Post-

test verwendeten immerhin zehn Kinder aus der Interventionsgruppe das Passiv ein- oder 

 
69 Andere sprachliche Mittel zur Deagentivierung wurden in der Analyse der Texte außen vorgelassen, da erstens 

man und werden-Passiv im Fokus der Intervention standen und zweitens im Korpus kaum andere Deagentivie-
rungsmittel vorkommen (s. Kapitel 11.8.3). 
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mehrmals (bis zu viermal in einem Text) in ihren Versuchsbeschreibungen. In der Kontroll-

gruppe finden sich im Posttest dagegen nur drei Texte mit jeweils einem werden-Passiv. 

Das Indefinitpronomen man kommt in vielen Texten beider Gruppen teils häufig (bis zu elfmal) 

vor. Dennoch finden sich im Prätest 11 (Interventionsgruppe) bzw. 19 (Kontrollgruppe) Texte, 

in denen man gar nicht verwendet wurde. Im Posttest kommt man sogar in den Texten von 24 

Schüler*innen der Kontrollgruppe nicht vor – fast die Hälfte der 52 Schüler*innen der Kontroll-

gruppe im Posttest verwendete man also gar nicht. In der Interventionsgruppe haben im Post-

test dagegen nur sechs Schüler*innen im Posttest man gar nicht verwendet. Zugleich finden 

sich im Posttest in der Interventionsgruppe deutlich mehr Texte, die das Indefinitpronomen 

man mehrmals enthalten, als in der Kontrollgruppe. Summiert man die Vorkommen der 

Deagentivierungsmittel man und werden-Passiv in jedem Text, zeigt sich der Unterschied zwi-

schen beiden Gruppen im Posttest noch deutlicher: Nur drei Schüler*innen der Interventions-

gruppe verwendeten hier weder man noch werden-Passiv in ihren Versuchsbeschreibungen; in 

der Kontrollgruppe sind es dagegen 22 Kinder. Die überwiegende Mehrheit der Texte der In-

terventionsgruppe enthält dabei drei oder mehr Vorkommen von man oder Passiv, während 

die meisten Texte der Kontrollgruppe zwei oder weniger Vorkommen von man oder Passiv ent-

halten (s. Abbildung 41). Die Intervention scheint also einen Einfluss darauf gehabt zu haben, 

wie häufig die Kinder man und/oder das werden-Passiv in ihren Versuchsbeschreibungen ver-

wenden. 

  

Abbildung 42: Deagentivierung in den Versuchsbeschreibungen 
Durchschnittlicher Deagentivierungsindex der beiden Gruppen 
in Prä- und Posttest: Anzahl von man und werden-Passiv pro fi-

nite Verben, Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

Um die Texte beider Gruppen hinsichtlich der Deagentivierung miteinander zu vergleichen, 

wurde für jeden Text ein Deagentivierungsindex berechnet, indem die Summe aller Vorkom-

men von man und werden-Passiv eines Texts durch die Vorkommen aller finiten Verben im sel-

ben Text geteilt wurde. Dieser Wert kann im Prof. Oktopus-Lernerkorpus deshalb als Deagenti-

vierungsindex bezeichnet werden, weil andere sprachliche Mittel der Deagentivierung im Kor-

pus kaum vorkommen (s. Kapitel 11.8). Abbildung 42 zeigt den durchschnittlichen Deagentivie-

rungsindex beider Gruppen jeweils im Prä- und im Posttest. Im Prätest ist der durchschnittliche 

Deagentivierungsindex beider Gruppen ähnlich hoch und auch wenn der Mittelwert der Inter-
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ventionsgruppe leicht über dem der Kontrollgruppe liegt, besteht kein signifikanter Unter-

schied zwischen den Gruppen (s. Tabelle 48). Im Posttest dagegen ist der mittlere Deagentivie-

rungsindex in der Interventionsgruppe signifikant größer als in der Kontrollgruppe. Im Posttest 

nutzen die Kinder in der Interventionsgruppe also signifikant mehr sprachliche Deagentivie-

rungsmittel (man und werden-Passiv) als die Kinder der Kontrollgruppe. Mit d > 1.0 (s. Tabelle 

48) ist die Effektstärke dieses Unterschieds im Feld der Zweit- und Fremdsprachdidaktik als groß 

einzuschätzen (vgl. Plonsky/Oswald, 2014). Wahrscheinlich ist dieser Unterschied mit der Inter-

vention zu begründen, d. h. die Kinder der Interventionsgruppe haben wahrscheinlich in der UE 

zum Lösen von Stoffen in Wasser gelernt, in naturwissenschaftlichen Versuchsbeschreibungen 

vermehrt sprachliche Mittel zur Deagentivierung (insb. man, aber auch das werden-Passiv) zu 

nutzen.  

 Prätest Posttest 
 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 54 46 52 47 
M (Deagentivierung) 0.23 0.29 0.15 0.34 
SD (Deagentivierung) 0.22 0.23 0.19 0.14 

t -1.28 -5.56 
p 0.20 < 0.001 
Cohen’s d -0.26 1.12 

Tabelle 48: Deagentivierungsindex (man und werden-Passiv pro finite Verben) 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils für Prä- und Posttest, inklusive 

Stichprobengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

 

  

Abbildung 43: Agentivitätsindex in den Versuchsbeschreibungen 
Durchschnittlicher Agentivitätsindex der beiden Gruppen in Prä- 
/ Posttest: Personalpronomen der ersten und zweiten Person im 

Nominativ (ich, du/Sie, wir, ihr) pro finite Verben.  
Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

Als Kontroll-Wert wurde neben dem Deagentivierungsindex für jeden Text ein ‚Agentivitätsin-

dex‘ berechnet, indem die Summe aller in einem Text vorkommenden Personalpronomen der 

ersten und zweiten Person im Nominativ (ich, du/Sie, wir, ihr) durch die Anzahl aller im selben 

Text vorkommenden finiten Verben geteilt wurde. In Abbildung 43 sind die Mittelwerte des 



Benjamin Siegmund 

 

197 

Agentivitätsindex‘ beider Gruppen in Prä- und Posttest dargestellt. Während im Prätest wiede-

rum kein signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen besteht, ist der durchschnittliche 

Agentivitätsindex in der Interventionsgruppe im Posttest deutlich und signifikant niedriger als 

in der Kontrollgruppe (s. Abbildung 43 und Tabelle 49). Mit |d| > 1 ist auch die Effektstärke 

dieses Unterschieds im Feld der Zweit-/Fremdsprachdidaktik als groß einzuschätzen (vgl. 

Plonsky/Oswald, 2014).  

 Prätest Posttest 
 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 54 46 52 47 
M (Agentivität) 0.26 0.19 0.27 0.04 
SD (Agentivität) 0.25 0.23 0.20 0.10 

t 1.32 7.35 
p 0.19 < 0.001 
Cohen’s d -0.27 -1.45 

Tabelle 49: Agentivitätsindex (ich, du/Sie, wir, ihr pro finite Verben) 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben, jeweils für Prä- und Posttest, inklusive 

Stichprobengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

Die Posttest-Ergebnisse des Gruppenvergleichs hinsichtlich Deagentivierungsindex und Agenti-

vitätsindex ergänzen sich also gut: Während die Kinder der Interventionsgruppe im Posttest 

mithilfe von man (und werden-Passiv) mehr deagentivieren, nutzen die Kinder der Kontroll-

gruppe mehr agentivische Personalpronomen an der Subjektposition. Sowohl im Prä- als auch 

im Posttest besteht dabei zwischen dem Deagentivierungsindex und dem Agentivitätsindex 

eine relativ hohe negative Korrelation (s. Tabelle 50). Je höher also in einem Text der Agentivi-

tätsindex ist, desto niedriger ist meist sein Deagentivierungsindex. D. h.: Wenn in einem Text 

pro finitem Verb häufig ich, du/Sie, wir oder ihr verwendet wurde, ist die Anzahl der Vorkom-

men von man oder werden-Passiv pro finitem Verb in diesem Text eher gering. Hypothese 3a 

kann also angenommen werden, d. h. die Schüler*innen lernen in der UE, dass man in natur-

wissenschaftlichen Texten mithilfe von man und werden-Passiv deagentiviert und wenden die-

ses Wissen auch in eigenen Schreibprodukten (Versuchsbeschreibungen) an. 

 Prätest Posttest 

n 100 99 

Pearson’s r -0.74 -0.81 
p < 0.001 < 0.001 

Tabelle 50: Korrelation zwischen Deagenti-
vierungsindex und Agentivitätsindex 
Gesamtgruppe im Prä- und Posttest. 
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12.4.3| Konditionalsätze 

In den 199 Versuchsbeschreibungen des Korpus‘ finden sich insgesamt 351 Konditionalsätze, 

davon 248 wenn-Konditionalsätze und 103 V1-Konditionalsätze. In beiden Gruppen wurden in 

absoluten Zahlen im Posttest mehr Konditionalsätze geschrieben als im Prätest (s. Tabelle 51). 

Die überwiegende Zahl der V1-Konditionalsätze kommt in Posttest-Texten der Interventions-

gruppe vor.  

 Prätest Posttest 
 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

wenn-Konditionalsätze 40 41 77 90 
V1-Konditionalsätze 5 2 7 89 
Konditionalsätze insgesamt 45 43 84 179 

Tabelle 51: Gesamte Anzahl der Konditionalsatz-Typen bzw. der Konditionalsätze insgesamt  
In den Versuchsbeschreibungen der beiden Gruppen im Prä- und Posttest. 

 

 

 

Abbildung 44: Vorkommen von Konditionalsätzen in den Versuchsbeschreibungen 
Absolute Häufigkeit der Texte, die eine bestimmte Anzahl (0-8) an Konditionalsätzen enthalten, 

nach Konditionalsatz-Typ (gesamt, V1-, wenn-Konditionale) und nach Gruppe. Oben sind die 
Ergebnisse des Prätests dargestellt, unten die Ergebnisse des Posttests. 
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Abbildung 44 zeigt für Prä- und Posttest, wie viele Texte in jeder Gruppe welche Anzahl an 

Konditionalsätzen enthalten, wobei jeweils die Anzahl der V1- und wenn-Konditionalsätzen so-

wie die Summe der Vorkommen beider Konditionalsatztypen (Konditionalsätze gesamt) ange-

geben ist. Im Prätest verwendet in beiden Gruppen etwas mehr als die Hälfte der Schüler*innen 

gar keinen Konditionalsatz. Im Posttest produzieren in beiden Gruppen mehr Kinder mindes-

tens einen Konditionalsatz, dennoch gibt es in der Kontrollgruppe auch hier noch 20 Versuchs-

beschreibungen ohne Konditionalsatz. In der Interventionsgruppe enthalten dagegen nur vier 

Posttest-Texte keinen Konditionalsatz. Manche Kinder verwenden im Posttest bis zu acht Kon-

ditionalsätze in ihrer Versuchsbeschreibung. V1-Konditionalsätze kommen im Prätest kaum 

vor: Nur sieben Kinder verwenden hier diesen konzeptionell schriftlichen Konditionalsatztyp, 

davon sind fünf in der Kontrollgruppe. Im Posttest dagegen nutzen 25 Kinder der Interventions-

gruppe diese Konstruktion bis zu sechsmal in ihren Versuchsbeschreibungen, während in der 

Kontrollgruppe nur fünf Kinder V1-Konditionalsätze in ihrem Text verwenden. Wenn-Konditio-

nalsätze werden dagegen im Prä- und Posttest von Schüler*innen beider Gruppen jeweils ähn-

lich häufig verwendet. 

 

 

Abbildung 45: Konditionalsätze pro Text 
Durchschnittliche Anzahl an Konditionalsätzen (bzw. Konditionalsatz-Typen) pro 

Text in den beiden Gruppen in Prä- und Posttest, Fehlerbalken: 95%-Konfidenzin-
tervall. 

Die durchschnittliche Anzahl an Konditionalsätzen pro Text in beiden Gruppen ist für Prä- und 

Posttest in Abbildung 45 sowie in Tabelle 52 bzw. Tabelle 53 zu sehen. Vergleicht man die Werte 

des Prätests mit denen des Posttest, fällt auf, dass die Kinder beider Gruppen im Posttest deut-
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lich mehr Konditionalsätze pro Text verwenden als im Prätest. Im Posttest kommen in der Kon-

trollgruppe pro Text durchschnittlich doppelt so viele, in der Interventionsgruppe sogar viermal 

so viele Konditionalsätze vor wie im Prätest. Dies könnte auf Unterschiede zwischen den 

Schreibanlässen (den beobachteten Experimenten) zurückzuführen sein, also auf inhaltliche 

bzw. thematische Unterschiede.  

Prätest 
Konditionalsätze ges. V1-Konditionalsätze wenn-Konditionalsätze 

Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 54 46 54 46 54 46 
M 0.81 0.93 0.09 0.04 0.72 0.89 
SD 1.20 1.24 0.29 0.21 1.17 1.23 

t -0.49 0.95 -0.70 
p 0.62 0.34 0.48 
d 0.10 0.19 0.14 

Tabelle 52: Durchschnittliche Anzahl an Konditionalsätzen pro Text im Prätest 
 Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben inklusive Stichprobengröße (n), arithmeti-

scher Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

 

Posttest 
Konditionalsätze ges. V1-Konditionalsätze wenn-Konditionalsätze 

Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 52 47 52 47 52 47 
M 1.62 3.81 0.13 1.89 1.48 1.91 
SD 1.93 2.12 0.49 2.17 1.91 1.72 

t -5.38 -5.44 -1.18 
p < 0.001 < 0.001 0.24 
d 1.08 1.15 0.24 

Tabelle 53: Durchschnittliche Anzahl an Konditionalsätzen pro Text im Posttest 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben inklusive Stichprobengröße (n), arithmeti-

scher Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

Im Gruppenvergleich zeigt sich folgendes Bild: Im Prätest kommen in beiden Gruppen ungefähr 

gleich viele Konditionalsätze pro Text vor und es gibt keine signifikanten Unterschiede – weder 

hinsichtlich der Konditionalsätze insgesamt noch hinsichtlich der beiden Konditionalsatztypen 

(s. Tabelle 52). Im Posttest dagegen verwenden die Kinder der Interventionsgruppe durch-

schnittlich signifikant mehr Konditionalsätze pro Text als die Kinder der Kontrollgruppe (s. Ta-

belle 53). Insbesondere schlägt sich dieser Unterschied bei der Verwendung von V1-Konditio-

nalsätzen nieder. Mit d > 1 liegt in beiden Fällen ein für die Forschung zur Zweit- und Fremd-

sprachendidaktik vergleichsweise großer Effekt vor (vgl. Plonsky/Oswald, 2014). Keinen signifi-

kanten Unterschied zwischen den Gruppen gibt es im Posttest dagegen hinsichtlich der durch-

schnittlich verwendeten Anzahl an wenn-Konditionalsätzen pro Text. Hypothese 3b kann also 

angenommen werden, d. h. die Schüler*innen lernen in der UE, dass sich wenn- und V1-Kondi-

tionalsätze zum generalisierenden Formulieren von Zusammenhängen in naturwissenschaftli-

chen Texten eignen und wenden dieses Wissen auch in eigenen Schreibprodukten (Versuchs-

beschreibungen) an. 
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12.4.4| Explorativ: Wer verwendet den V1-Konditionalsatz? 

Die meisten Schüler*innen der Interventionsgruppe verwenden in ihrer Versuchsbeschreibung 

im Posttest mindestens einen Konditionalsatz, aber ‚nur‘ ca. die Hälfte der Schüler*innen ver-

wendet hier den bildungssprachlichen V1-Konditionalsatz. Welche Schüler*innen sind das? 

Und vor allem: Hängen die Sprachkompetenzen und/oder die Sprachbiographien der Schü-

ler*innen damit zusammen, ob sie nach der Intervention den V1-Konditionalsatz verwenden?  

 

Abbildung 46: V1-K. und C-Test 
Durchschnittliche Ergebnisse des C-Tests der 

Schüler*innen der Interventionsgruppe, aufge-
teilt in zwei Subgruppen, je nachdem, ob sie im 

Prof. Oktopus-Posttest den V1-K. verwenden 
oder nicht: n = 44 (22 je Subgruppe), Fehlerbal-

ken: 95%-Konfidenzintervall. 

 S verwendet V1-K. im Posttest 

 ja nein 

n 22 22 
M 85.85 70.87 
SD 10.14 15.51 
t -3.79 
p < 0.001 
Cohen’s d 1.17 

Tabelle 54: V1-K. und C-Test 
Ergebnisse des t-Tests für unabhängige Stich-
proben: Vergleich der C-Test-Ergebnisse (GR-

Wert) in der Interventionsgruppe zwischen zwei 
Subgruppen (S verwendet V1-K. im Posttest 

ja/nein): n = 44. 

 

Um diese Fragen zu beantworten, wurden innerhalb der Interventionsgruppe zunächst zwei 

Subgruppen gebildet und hinsichtlich ihrer Sprachkompetenzen im Deutschen (C-Test GR-

Wert) miteinander verglichen. Abbildung 46 zeigt, dass die C-Test-Werte der Schüler*innen, 

die in ihrer Posttest-Versuchsbeschreibung einen oder mehrere V1-Konditionalsätze produzier-

ten, durchschnittlich höher sind als die C-Test-Werte der Schüler*innen, die in ihrer Versuchs-

beschreibung im Posttest keinen V1-Konditionalsatz produzierten. Ein t-Test für unabhängige 

Stichproben ergab, dass dieser Unterschied zwischen den Gruppen signifikant ist (s. Tabelle 54). 

Den konzeptionell schriftlichen V1-Konditionalsatz in naturwissenschaftlichen Texten zu ver-

wenden, lernen in der Intervention also eher Schüler*innen mit höheren Sprachkompetenzen 

im Deutschen. 

Und auch zwischen den vier Sprachbiographie-Gruppen gibt es Unterschiede hinsichtlich der 

Verwendung des V1-Konditionalsatzes (s. Tabelle 55). In allen Subgruppen verwenden die meis-

ten oder sogar alle Schüler*innen mindestens einen Konditionalsatz. Die Schüler*innen, die 

den V1-K. nutzen, verteilen sich dagegen anders auf die vier Gruppen: Während knapp ein Drit-

tel der Schüler*innen, die Deutsch als alleinige Erstsprache sprechen (DaM) in ihrer Prof. Ok-

topus-Versuchsbeschreibung nach der Intervention mindestens einen V1-Konditionalsatz bil-

den, verwenden nur eines von drei DaZ-Kindern und zwei von fünf DafZ-Kindern hier einen V1-

Konditionalsatz. Von den Kindern, die Deutsch mit mindestens einer weiteren Sprache im si-

multanen Erstspracherwerb lernen (Bili_D_X), produziert etwas weniger als die Hälfte einen 
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V1-Konditionalsatz. Vorwiegend Schüler*innen mit Deutsch als alleiniger Erstsprache sowie ei-

nige Schüler*innen, die Deutsch im simultanen Erstspracherwerb lernen, verwenden also den 

V1-Konditionalsatz. Dagegen verwenden nur drei von insgesamt elf Schüler*innen, die Deutsch 

als Zweitsprache erwerben, diesen bildungssprachlichen Konditionalsatz-Typ. 

  Konditionalsätze gesamt V1-Konditionalsätze wenn-Konditionalsätze 

 n  ja nein ja nein ja nein 

DaM 21 20 1 16 5 14 7 
Bili_D_X 14 13 1 6 8 13 1 
DafZ 7 5 2 2 5 4 3 
DaZ 4 4 0 1 3 4 0 

∑ 46 42 4 25 21 35 11 

Tabelle 55: Verwendung von Konditionalsätzen nach Sprachbiographie 
Absolute Anzahl der Schüler*innen der vier Sprachbiographie-Subgruppen in der Interventions-
gruppe, die im Posttest mindestens einen Konditionalsatz bzw. V1-K. bzw. wenn-K. in ihrer Prof. 

Oktopus-Versuchsbeschreibung verwenden (ja) bzw. nicht verwenden (nein), n = 46. 

 

 

Abbildung 47: Konditionalsätze pro Text (Posttest) nach Sprachbiographie 
Durchschnittliche Anzahl der Konditionalsätze bzw. der beiden Konditionalsatz-
Typen pro Text in den Sprachbiographie-Subgruppen. Teilstichprobe: Interventi-

onsgruppe, n = 46, Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

Ähnliche Unterschiede zwischen den Sprachbiographie-Gruppen zeigen sich auch hinsichtlich 

der durchschnittlichen Anzahl der verwendeten Konditionalsätze pro Text (s. Abbildung 47): Die 

Schüler*innen mit Deutsch als einziger Erstsprache scheinen im Posttest durchschnittlich mehr 

V1-K. zu produzieren als die Schüler*innen der anderen Subgruppen, dagegen verwenden sie 

(die DaM-Schüler*innen) eher etwas weniger wenn-Konditionalsätze pro Text als die Kinder der 

drei anderen Gruppen. Eine inferenzstatistische Überprüfung der Unterschiede in Tabelle 55 

und Abbildung 47 ist aufgrund der teilweise sehr kleinen Subgruppen nicht sinnvoll. Stattdessen 

wurden für einen solchen Vergleich die drei Gruppen Bili, DafZ und DaZ zusammengefasst zur 

heterogenen Gruppe der mehrsprachig aufwachsenden Kinder (s. auch Kapitel 11.5). Dann 

wurde die durchschnittliche Anzahl der Konditionalsätze pro Text in den beiden Subgruppen 

der einsprachigen (DaM) und der mehrsprachigen Kinder (Bili_D_X, DafZ, DaZ) miteinander 
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verglichen. Ein t-Test für unabhängige Stichproben ergab, dass die einsprachigen Kinder durch-

schnittlich signifikant mehr V1-K. pro Text verwenden als die mehrsprachigen Kinder (s. Tabelle 

56). Die Mittelwerts-Unterschiede in der Verwendung des wenn-Konditionalsatzes bzw. der 

Konditionalsätze insgesamt pro Text zwischen den ein- und mehrsprachigen Schüler*innen sind 

dagegen nicht signifikant (p > 0.05). 

 Konditionalsätze gesamt V1-Konditionalsätze wenn-Konditionalsätze 

 Ein- 
sprachige 

Mehr- 
sprachige 

Ein- 
sprachige 

Mehr- 
sprachige 

Ein- 
sprachige 

Mehr- 
sprachige 

n 21 25 21 25 21 25 
M 4.33 3.44 2.95 1.08 1.38 2.32 
SD 2.11 2.12 2.25 1.73 1.40 1.89 
t 1.49 3.19 -1.89 
p 0.14 0.003 0.066 
Cohen’s d -0.45 -0.97 0.57 

Tabelle 56: Anzahl der Konditionalsätze pro Text (ein- vs. mehrsprachige Schüler*innen) 
Ergebnisse der t-Tests für unabhängige Stichproben zwischen einsprachigen (DaM) und mehr-
sprachigen (Bili, DafZ, DaZ) Schüler*innen innerhalb der Interventionsgruppe, inklusive Stich-

probengröße (n), arithmetischer Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 

Es sind also vor allem Kinder mit Deutsch als Erstsprache (DaM, Bili_D_X), die den V1-Konditio-

nalsatz nach der Intervention in ihren Versuchsbeschreibungen verwenden, und zugleich vor 

allem Kinder mit eher höheren Sprachkompetenzen im Deutschen.  

  

Abbildung 48: Sprachbiographie & Sprachkompetenz 
Durchschnittliche Sprachkompetenz im Deut-

schen (C-Test) der Schüler*innen der vier Sprach-
biographie-Subgruppen in der Interventions-

gruppe, Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

Abbildung 49: Mehrsprachigkeit & Sprachkompetenz 
Durchschnittliche Sprachkompetenz im Deut-

schen (C-Test) der Schüler*innen der beiden Sub-
gruppen Einsprachige (DaM) und Mehrsprachige 
(Bili_D_X, DafZ, DaZ) in der Interventionsgruppe,, 

Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

Dabei besteht in der Teilstichprobe der Interventionsgruppe zwischen den beiden Variablen 

Sprachbiographie und Sprachkompetenz im Deutschen ebenfalls ein Zusammenhang. Abbil-

dung 48 zeigt, dass die Schüler*innen mit Deutsch als alleiniger Erstsprache (DaM) im C-Test 

durchschnittlich höhere Ergebnisse erzielt haben als die Schüler*innen, die neben Deutsch eine 
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weitere Erstsprache sprechen (Bili_D_X) und als die Schüler*innen, die Deutsch als frühe Zweit-

sprache erwerben (DafZ). Im Mittel die niedrigsten Werte erreichten im C-Test jene Schüler*in-

nen, die erst seit dem Schulalter Deutsch als Zweitsprache lernen (DaZ). Eine inferenzstatisti-

sche Überprüfung dieser Mittelwerte ist aufgrund der sehr kleinen Subgruppen-Größe hier 

ebenfalls nicht sinnvoll. 

Fasst man die Kinder, die mehrsprachig aufwachsen (Bili_D_X, DafZ, DaZ), in einer heterogenen 

Sammelkategorie Mehrsprachige zusammen (s. Abbildung 49), so ergibt ein t-Test für unabhän-

gige Stichproben, dass mehrsprachige Schüler*innen in der Interventionsgruppe im Durch-

schnitt signifikant niedrigere C-Test-Ergebnisse erreichten als ihre einsprachigen Mitschüler*in-

nen (s. Tabelle 57).  

 Einsprachige Mehrsprachige 

n 22 25 
M 87.10 71.72 
SD 9.59 14.96 
t 4.24 
p < 0.001 
Cohen’s d -1.23 

Tabelle 57: Sprachkompetenzen ein- und mehrsprachiger SuS 
Mittelwerte (M) und Standard-abweichungen (SD) der C-Test-Er-
gebnisse (GR-Wert) der beiden Subgruppen ein-/mehrsprachiger 
Schüler*innen in der Interventionsgruppe sowie Ergebnisse des t-

Tests für unabhängige Stichproben inkl. Stichprobengröße (n). 

Der bildungssprachliche V1-Konditionalsatz wird im Posttest also eher von Kindern mit Deutsch 

als Erstsprache und von Kindern mit höheren Sprachkompetenzen im Deutschen genutzt, wo-

bei die monolingual deutschsprachigen Kinder in der Interventionsgruppe im Mittel auch hö-

here C-Test-Ergebnisse erzielen als die mehrsprachigen Kinder.  
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12.5| Fachtest 

Ähnlich einer Klassenarbeit orientieren sich die Aufgaben im Fachtest stark an den Inhalten der 

UE zum Lösen von Stoffen in Wasser, die in den drei Interventionsklassen durchgeführt wurde. 

Der Fachtest fand ausschließlich im Posttest statt, um Inhalte und Themen der Intervention 

nicht vorwegzunehmen. Ein Prä-/Postvergleich ist deshalb leider nicht möglich. Keine der teil-

nehmenden Klassen hatte das Thema Lösen von Stoffen in Wasser vor der Intervention im Sa-

chunterricht behandelt, lediglich einzelne Schüler*innen aus beiden Gruppen in Schule C hat-

ten einige Zeit vorher im Rahmen von Experimentiertagen sehr wenige Versuche zum Lösen 

von Stoffen durchgeführt ohne das Thema zu vertiefen. Die Klassen der Kontrollgruppe erhiel-

ten im Interventionszeitraum regulären Unterricht, in keiner dieser drei Klassen wurde in dieser 

Zeit das Thema Lösen von Stoffen behandelt. Am Fachtest nahmen insgesamt n = 104 Schü-

ler*innen teil, wobei ein*e Schüler*in der Interventionsgruppe den Test nach der ersten Auf-

gabe abbrach. Zehn Kinder der Kontrollgruppe bearbeiteten das offene Aufgabenformat in Auf-

gabe 2 gar nicht oder setzten nur ein Fragezeichen als Antwort – die Antworten dieser Kinder 

wurden deshalb bei der Auswertung von Aufgabe 2 (Schreibaufgabe) ausgeschlossen. Die je-

weils genaue Stichprobengröße beider Gruppen für jede Aufgabe ist deshalb jeweils in den Er-

gebnissen angegeben.  

12.5.1| Wasserlöslichkeit als Eigenschaft von Stoffen 

Abbildung 50 zeigt, wie viele Schüler*innen jeder Gruppe bei dieser Aufgabe wie viele Punkte 

erreicht haben. Es ist deutlich zu sehen, dass mehr Kinder der Interventionsgruppe sehr hohe 

Werte von sieben oder acht Punkten erreicht haben. Es gibt jedoch auch in der Kontrollgruppe 

Kinder, die alle oder fast alle Items richtig gelöst haben. Der t-Test für unabhängige Stichproben 

ergab, dass die Schüler*innen der Interventionsgruppe im Mittel in dieser Aufgabe signifikant 

höhere Werte erreichen (s. Tabelle 58). 

 

Abbildung 50: Fachtest 1: Wasserlöslichkeit 
Anzahl der Schüler*innen in den beiden Gruppen, 

die in Aufgabe 1 des Fachtests zur Wasserlöslichkeit 
von Stoffen die jeweilige Punktzahl (zwischen 0 und 

8 Punkten) erreicht haben. 
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 Kontrolle Intervention 

n 54 50 
M 5.09 6.94 
SD 1.59 0.98 

t -7.18 
p < 0.001 
Cohen’s d 1.39 

Tabelle 58: Fachtest 1: Wasserlöslichkeit 
Stichprobengröße (n), Arithmetisches Mittel (M), Stan-
dardabweichung (SD), Ergebnisse des t-Tests (t, p) und 

Effektstärke (Cohens‘ d). 

12.5.2| Wissen über die Versuche der Unterrichtseinheit 

In Abbildung 51 ist zu sehen, wie viele Schüler*innen der beiden Gruppen jeweils wie viele 

Items von Aufgabe 3 richtig gelöst haben. 41 von 49 Kinder der Interventionsgruppe lösten alle 

vier Items richtig. In der Kontrollgruppe beantworteten dagegen nur 17 von 54 Kindern alle vier 

Items korrekt. Im Durchschnitt erreichten die Schüler*innen der Interventionsgruppe signifi-

kant mehr Punkte als die Schüler*innen der Interventionsgruppe (s. Tabelle 59). 

 

Abbildung 51: Fachtest 3: Versuche der UE 
Anzahl der Schüler*innen in den beiden Gruppen, die in Aufgabe 3 
des Fachtests zu den in der Intervention durchgeführten Versuchen 
die jeweilige Punktzahl (zwischen 0 und 4 Punkten) erreicht haben. 

 Kontrolle Intervention 

n 54 49 
M 2.69 3.71 
SD 1.23 0.74 

t -5.22 
p < 0.001 
Cohen’s d -1.01 

Tabelle 59: Fachtest 3: Versuche der UE 
Stichprobengröße (n), Arithmetisches Mittel (M), Standardabwei-

chung (SD), Ergebnisse des t-Tests (t, p) und Effektstärke (Cohens‘ d). 
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12.5.3| Schreibaufgabe 

Untersucht wurden die schriftlichen Antworten von n = 93 Schüler*innen (n = 44 in der Kon-

troll- und n = 49 in der Interventionsgruppe) aus Aufgabe 2 des Fachtests. Die kurzen Texte der 

Schüler*innen über das Lösen von Salz in Wasser sind durchschnittlich M = 19.09 Tokens lang 

(SD = 10.57) und bestehen im Mittel aus M = 1.87 T-Units (SD = 0.98). Die Texte aus der Inter-

ventionsgruppe sind dabei jedoch im Durchschnitt signifikant länger als die Texte aus der Kon-

trollgruppe (s. Tabelle 60 und Tabelle 61). 

Dass die Kinder der Interventionsgruppe 

hier mehr geschrieben haben, könnte da-

rauf zurückzuführen sein, dass sie auf größe-

res (bzw. präsenteres) fachliches Wissen 

über das Lösen von Salz in Wasser zurück-

greifen konnten, das sie wahrscheinlich in 

der Intervention erworben haben. Darauf 

deutet auch die Tatsache hin, dass insge-

samt zehn Kinder aus der Kontrollgruppe die 

Aufgabe gar nicht bearbeitet haben oder nur 

ein Fragezeichen als Antwort gesetzt haben. 

Aus der Analyse wurden diese fehlenden 

Antworten zwar ausgeschlossen, sie sind je-

doch ein weiterer Hinweis darauf, dass die 

Kinder der Interventionsgruppe über das Lö-

sen von Salz in Wasser mehr wussten bzw. 

mehr zu berichten hatten als die Kinder der 

Kontrollgruppe. Da sich die Schüler*innen 

der Kontrollgruppe anders als jene der Inter-

ventionsgruppe in den Wochen vor dem 

Fachtest im Unterricht nicht mit dem Lösen 

von Stoffen in Wasser auseinandergesetzt 

hatten, ist es auch nicht weiter verwunder-

lich, dass sie (die Kinder der Kontrollgruppe) 

hier weniger (bzw. zum Teil sogar nichts) zu 

schreiben wussten. Hinsichtlich der durch-

schnittlichen Satzlänge in Tokens pro T-Unit 

gibt es dagegen zwischen den beiden Grup-

pen keine signifikanten Unterschiede (s. Ta-

belle 62). Das deutet darauf hin, dass die 

Schüler*innen beider Gruppen syntaktisch 

ähnlich komplexe Antworten geschrieben 

haben. 

  

 Kontrolle Intervention 

n 43 49 
M 1.57 2.14 
SD 0.79 1.06 

t -2.94 
p 0.004 
Cohen’s d -0.61 

Tabelle 60: Textlänge in T-Units pro Text (Fachtest)  
Stichprobengröße (n), arithmetisches Mittel (M), Stan-
dardabweichung (SD), Ergebnisse des t-Tests (t, p) und 

Effektstärke (Cohen’s d). 

 

 Kontrolle Intervention 

n 43 49 
M 15.73 22.10 
SD 0.18 10.91 

t -3.03 
p 0.003 
Cohen’s d -0.63 

Tabelle 61: Textlänge in Tokens pro Text (Fachtest) 
Stichprobengröße (n), arithmetisches Mittel (M), Stan-
dardabweichung (SD), Ergebnisse des t-Tests (t, p) und 

Effektstärke (Cohen’s d). 

 Kontrolle Intervention 

n 43 49 
M 10.23 10.72 
SD 4.57 3.74 

t -0.58 
p 0.56 
Cohen’s d -0.12 

Tabelle 62: Durchschnittliche Satzlänge in Tokens pro 
T-Unit (Fachtest) 

Gruppenvergleich der Antworten aus Aufgabe 2 des 
Fachtests hinsichtlich der durchschnittlichen Satzlänge 
in Tokens pro T-Unit: Stichprobengröße (n), arithmeti-

sches Mittel (M), Standardabweichung (SD), Ergebnisse 
des t-Tests (t, p) und Effektstärke (Cohen’s d). 



Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

208 

12.5.4| Fachsprache: lösen statt auflösen 

Das fachsprachliche (sich) lösen wird fast nur von Schüler*innen der Interventionsgruppe ver-

wendet (s. Tabelle 63). Das alltagssprachliche Wort (sich) auflösen verwenden dagegen mehr 

Schüler*innen der Kontrollgruppe in ihren Antworten als Schüler*innen der Interventions-

gruppe. Dennoch verwenden einige Schüler*innen der Interventionsgruppe auch nach der UE 

noch dieses alltagssprachliche Wort, das eher für ein kindliches Präkonzept des Lösevorgangs 

steht, bei dem die gelösten Stoffe verschwinden.  

 Verwendung Kontrolle Intervention 
  n = 44 n = 49 

(sich) auflösen nein 20 36 
 ja 24 13 

(sich) lösen nein 42 23 
 ja 2 26 

Tabelle 63: Fachtest 2: auflösen vs. lösen, Häufigkeiten 
Jeweilige Anzahl der Kinder pro Gruppe, die das Wort (sich) lösen bzw. (sich) auflösen in ihren 

Antworten in Aufgabe 2 im Fachtest nicht verwendeten (nein) bzw. mindestens einmal verwen-
deten (ja). 

Abbildung 52 zeigt, wie häufig die beiden Wörter pro Text in beiden Gruppen durchschnittlich 

vorkommen. Der Unterschied zwischen beiden Gruppen ist v. a. in der Verwendung des Fach-

wortes (sich) lösen deutlich zu sehen: Im Durchschnitt kommt sich lösen in den Antworten der 

Schüler*innen aus der Interventionsgruppe signifikant häufiger, sich auflösen dagegen signifi-

kant seltener vor als in den Antworten der Kinder aus der Kontrollgruppe (s. Tabelle 64). 

 

 

Abbildung 52: Fachtest 2: auflösen und lösen 
Durchschnittliche Anzahl der Vorkommen von 

(sich) auflösen bzw. (sich) lösen in den Antworten 
der beiden Gruppen auf Aufgabe 2 im Fachtest. 

Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 
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 (sich) auflösen (sich) lösen 

 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n 43 49 43 49 
M 0.61 0.29 0.05 0.63 
SD 0.62 0.50 0.21 0.67 

t 2.79 -5.84 
p 0.006 < 0.001 
Cohen’s d 0.59 -1.16 

Tabelle 64: Fachtest 2: auflösen vs. lösen, t-Test 
Gruppenvergleich der Antworten aus Aufgabe 2 des Fachtests hinsichtlich der Anzahl der Vor-
kommen von (sich) auflösen bzw. (sich) lösen pro Text: Stichprobengröße (n), arithmetisches 

Mittel (M), Standardabweichung (SD), Ergebnisse des t-Tests (t, p) und Effektstärke (Cohen’s d). 

12.5.5| Bezug auf Teilchenvorstellungen 

In der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser wurde versucht, den Schüler*innen eine an den 

naturwissenschaftlichen Unterricht in der Sekundarstufe anschlussfähige Erklärung für den Lö-

sevorgang anzubieten. Insbesondere für die beiden Beobachtungen, dass gelöste Stoffe (un-

sichtbar) erhalten bleiben und dass nicht alle Stoffe wasserlöslich sind, wurde zur fachlichen 

Erklärung Teilchenvorstellungen herangezogen (s. Kapitel 7.2). In ihren kurzen Texten über das 

Lösen von Salz in Wasser nahm über ein Drittel der Schüler*innen der Interventionsgruppe Be-

zug auf solche Teilchenvorstellungen (s. Tabelle 65). Zwar kann hier wenig darüber ausgesagt 

werden, wie tragfähig die Teilchenvorstellungen der einzelnen Schüler*innen aus naturwissen-

schaftlicher Sicht tatsächlich sind. Doch kann allein der Bezug auf Teilchenvorstellungen hier 

als Hinweis auf fachliches Lernen durch die Intervention interpretiert werden, da er ausschließ-

lich in Antworten aus der Interventionsgruppe zu finden ist.  

Bezug zum Teilchenmodell Kontrolle Intervention 

nein 44 31 
ja 0 18 

∑ 44 49 

Tabelle 65: Teilchenvorstellungen (Fachtest 2) 
Anzahl der Schüler*innen beider Gruppen, die in ihren Antworten auf Aufgabe 2 im Fachtest 

einen Bezug auf Teilchenvorstellungen nehmen. 

Die fachliche und fachsprachliche Auswertung der Ergebnisse des Fachtests spricht dafür, dass 

die UE bei vielen Schüler*innen der Interventionsgruppe zu fachlichem Lernen über das Lösen 

von Stoffen in Wasser bzw. über die durchgeführten Experimente geführt hat. Viele Schüler*in-

nen scheinen zudem in der UE gelernt zu haben, beim Kommunizieren über das Lösen von Stof-

fen in Wasser fachlich angemesseneres Vokabular zu verwenden. Da der Fachtest aber nur 

nach der Intervention durchgeführt wurde, kann nicht ausgeschlossen werden, dass die Unter-

schiede zwischen den Gruppen bereits vor der Intervention bestanden. Hypothese 4 (a und b) 

kann deshalb unter Vorbehalt angenommen werden.   



Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Sachunterricht 

 

210 

12.5.6| Deagentivierung 

Abbildung 53 zeigt den mittleren Deagentivierungsindex 1 beider Gruppen in der Schreibauf-

gabe des Fachtests, d. h. Abbildung 53 zeigt, wie oft in den Texten zum Lösen von Salz in Wasser 

man und werden-Passiv pro finitem Verb vorkommen (vgl. Prof. Oktopus-Deagentivierungsin-

dex). In Abbildung 54 ist für beide Gruppen der mittlere Deagentivierungsindex 2 dargestellt, 

also die mittlere Anzahl aller vorkommenden Deagentivierungsmittel pro finitem Verb. Neben 

man und werden-Passiv sind das hier vor allem reflexive Verben, und zwar insbesondere die 

beiden Verben sich auflösen und sich lösen. Um die Mittelwertsunterschiede in den beiden 

Deagentivierungsindizes zwischen den beiden Gruppen auf statistische Signifikanz zu prüfen, 

wurde jeweils ein t-Test für unabhängige Stichproben durchgeführt (s. Tabelle 66). 

 

 

 

Abbildung 53: Fachtest 2: Deagentivierungsindex 1 
Durchschnittlicher Deagentivierungsindex 1 in den 
Antworten auf Aufgabe 2 des Fachtests in den bei-
den Gruppen (man und werden-Passiv pro finitem 

Verb), Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

 
Abbildung 54: Fachtest 2: Deagentivierungsindex 2 
Durchschnittlicher Deagentivierungsindex 2 in den 
Antworten auf Aufgabe 2 des Fachtests in den bei-
den Gruppen (alle Deagentivierungsmittel pro fini-
tem Verb), Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

 
 Deagentivierungsindex 1 Deagentivierungsindex 2 

 Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention 

n70 43 49 43 49 
M 0.20 0.30 0.50 0.56 
SD 0.25 0.21 0.35 0.29 

t -2.05 -0.95 
p 0.04 0.35 
Cohen’s d -0.43 -0.20 

Tabelle 66: Deagentivierung im Fachtest 2 
Gruppenvergleich der Antworten aus Aufgabe 2 des Fachtests hinsichtlich Deagentivierungsin-

dex 1 (man und werden-Passiv pro finitem Verb) und Deagentivierungsindex 2 (Deagentivie-
rungsmittel pro finitem Verb): Stichprobengröße (n), arithmetisches Mittel (M), Standardabwei-

chung (SD), Ergebnisse des t-Tests (t, p) und Effektstärke (Cohen’s d). 

 
70 Weil in einer Antwort auf Aufgabe 2 im Fachtest kein finites Verb vorkommt, musste diese Antwort bei der 

Berechnung der Deagentivierungsindizes ausgeschlossen werden, in der Analyse wurden deshalb nur die Ant-
worten von n = 92 Schüler*innen berücksichtigt. 
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Während der mittlere Deagentivierungsindex 1 der Interventionsgruppe signifikant über dem 

mittleren Deagentivierungsindex 1 der Kontrollgruppe liegt, gibt es hinsichtlich des Deagenti-

vierungsindex‘ 2 keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Zwar weisen die Antworten aus 

der Interventionsgruppe im Mittel also keinen signifikant höheren Grad an Deagentivierung auf 

als die Antworten aus der Kontrollgruppe (Deagentivierungsindex 2). Die Schüler*innen der In-

terventionsgruppe verwendeten jedoch in dem der Intervention inhaltlich sehr nahen Schreib-

setting des Fachtests pro finiter Verbform häufiger man und werden-Passiv (Deagentivierungs-

index 1). Dabei ist man mit insgesamt 65 Vorkommen in den Antworten insgesamt deutlich 

häufiger als das werden-Passiv, das ausschließlich von Schüler*innen der Interventionsgruppe 

verwendet wurde (s. Tabelle 67). 

 Kontrolle Intervention 
 n = 43 n = 49 

man 28 47 
werden-Passiv 0 7 

Tabelle 67: man und werden-Passiv (Fachtest 2) 
Absolute Anzahl der Vorkommen von man bzw. werden-Passiv in den Antworten auf Aufgabe 2 

des Fachtests in den beiden Gruppen (Absolute Häufigkeiten). 

12.5.7| Konditionalsätze 

In den Antworten von Aufgabe 2 im Fachtest kommen insgesamt 61 Konditionalsätze vor, da-

runter 18 V1-Konditionalsätze und 43 wenn-Konditionalsätze. Abbildung 55 zeigt, wie viele 

Texte in jeder Gruppe welche Anzahl an V1- und wenn-Konditionalsätzen bzw. an Konditionals-

ätzen insgesamt enthalten. Während wenn-Konditionalsätze in ähnlich vielen Antworten vor-

kommen, gibt es hinsichtlich der V1-Konditionalsätze einen deutlichen Unterschied: Nur ein 

Kind aus der Kontrollgruppe hat in seiner Antwort einen V1-Konditionalsatz verwendet. In der 

Interventionsgruppe kommen dagegen in 16 Antworten insgesamt 17 Konditionalsätze vor. 

 

Abbildung 55: Fachtest 2: Vorkommen von Konditionalsätzen in Schülerantworten 
Absolute Häufigkeit der S-Antworten auf Aufgabe 2 des Fachtests, die eine bestimmte Anzahl 
(0-3) an Konditionalsätzen enthalten, nach Konditionalsatz-Typ (gesamt, V1-, wenn-Konditio-

nale) und nach Gruppe. 
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Weniger deutlich sind die Unterschiede zwischen den Gruppen dagegen, wenn man alle Vor-

kommen von wenn- und V1- Konditionalsätzen insgesamt betrachtet (Konditionalsätze ge-

samt). Vergleicht man jeweils die durchschnittlich Anzahl der pro Text verwendeten Konditio-

nalsätze in beiden Gruppen (s. Abbildung 56) mittels t-Test für unabhängige Stichproben (s. Ta-

belle 68), so ergibt sich ein ähnliches Bild wie bei den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen 

aus dem Posttest (s. Tabelle 53, S. 200).  

 

Abbildung 56: Fachtest 2: Konditionalsätze pro Schülerantwort 
Durchschnittliche Anzahl der Konditionalsätze pro Text in den Antworten auf Auf-

gabe 2 des Fachtests in den beiden Gruppen, 95%-Konfidenzintervall. 

Im Durchschnitt verwendeten die Kinder der Interventionsgruppe in dem inhaltlich sehr nah an 

der Intervention liegenden Schreibsetting im Fachtest signifikant mehr Konditionalsätze (Kon-

ditionalsätze gesamt) in ihren Antworten als die Kinder der Kontrollgruppe. Insbesondere kom-

men in den Antworten aus der Interventionsgruppe signifikant mehr V1-Konditionalsätze vor 

als in den Antworten der Kontrollgruppe (s. Tabelle 68). Hinsichtlich der Vorkommen des 

wenn-Konditionalsatzes pro Text gibt es dagegen keinen Unterschied zwischen den Gruppen. 

Die Effektstärken (Cohen’s d) sind jeweils deutlich kleiner als beim Vergleich der Vorkommen 

von Konditionalsätzen in den Prof.-Oktopus-Versuchsbeschreibungen.  

  

Prätest 
Konditionalsätze ges. V1-Konditionalsätze wenn-Konditionalsätze 

Kontrolle Intervention Kontrolle Intervention Kontrolle Inter-
vention 

n 44 49 44 49 44 49 
M 0.48 0.82 0.02 0.35 0.45 0.47 
SD 0.59 0.63 0.15 0.52 0.59 0.58 

t -2.66 -4.16 -0.12 
p 0.009 < 0.001 0.90 
d -0.55 -0.82 -0.03 

Tabelle 68: Konditionalsätze im Fachtest 2 
Durchschnittliche Anzahl an Konditionalsätzen pro Antwort auf Aufgabe 2 des Fachtests: Ergeb-

nisse der t-Tests für unabhängige Stichproben inklusive Stichprobengröße (n), arithmetischer 
Mittelwerte (M), und Standardabweichungen (SD). 
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12.6| Zielstrukturen im Input 

12.6.1| Mündlicher Input 

12.6.1.1|Beobachter*innen-Übereinstimmung (Intercoder-Reliabilität) 

Lässt man zunächst außer Acht, ob die Beobachter*innen eine Zielstruktur jeweils als vollstän-

dig (korr.) oder als unvollständig (frag.) gezählt haben und betrachtet nur, wie viele Vorkom-

men einer Zielstruktur die Beobachter*innen insgesamt (ges.) pro Stunde gezählt haben, so ist 

die Übereinstimmung zwischen den Beobachter*innen insgesamt als sehr gut einzuschätzen 

(s. Tabelle 69). Das spricht wiederum dafür, dass die beobachteten Häufigkeiten relativ verläss-

lich abbilden, wie häufig die Zielstrukturen im mündlichen Input insgesamt tatsächlich vorka-

men. Die meisten der im Folgenden durchgeführten Untersuchungen zum mündlichen Input 

beziehen sich auf diese Werte, also auf die jeweils gesamten Vorkommen einer Zielstruktur in 

den Äußerungen von Lehrer bzw. Schüler*innen. Lediglich bei den Vorkommen der V1-Kondi-

tionalsätze in den Äußerungen des Lehrers stimmen die Beobachter*innen nicht so gut über-

ein. Die eher niedrige ICC hinsichtlich dieser Struktur deutet darauf hin, dass es Beobachter*in-

nen insgesamt etwas schwerer fiel, diese Zielstruktur in den Lehrer-Äußerungen zu hören als 

es bei den anderen Zielstrukturen der Fall war. Eine linguistische Erklärung hierfür könnte sein, 

dass der V1-Konditionalsatz ohne einen Konnektor auskommt, es also kein hörbares Wort gibt, 

auf das man als Beobachter*in hier achten könnte. Die anderen drei Zielstrukturen fallen da-

gegen mit den Wörtern wenn, man und werden + Partizip II wahrscheinlich besser auf bzw. sind 

leichter zu bemerken. Dass die ICC-Werte des V1-K. in den Äußerungen der Schüler*innen sehr 

hoch sind, liegt wahrscheinlich daran, dass die Schüler*innen diese konzeptionell sehr schrift-

liche Struktur in der Intervention nur selten und in den meisten Fällen schriftgebunden produ-

zierten, also z. B. vorlasen, was es den Beobachter*innen deutlich leichter machte, diese Struk-

tur in den S-Äußerungen zu bemerken. 

 Lehrer-Äußerungen Schüler*innen-Äußerungen 
 ICC 95%-CI ICC 95%-CI 

wenn-K. (ges.) 0.91 0.82 < ICC < 0.96 0.98 0.95 < ICC < 0.99 
V1-K. (ges.) 0.78 0.58 < ICC < 0.89 0.99 0.97 < ICC < 0.99 
Passiv (ges.) 0.95 0.89 < ICC < 0.98 0.98 0.96 < ICC < 0.99 
man (ges.) 0.89 0.77 < ICC < 0.95 0.97 0.94 < ICC < 0.99 

Tabelle 69: Beobachter*innen-Übereinstimmung (Zielstrukturen ges.) 
Intraklassenkorrelation (ICC) mit 95%-Konfidenzintervall (CI) jeweils für die insgesamt (ges.) gezählten 
Zielstrukturen (je Summe korr. + frag.) in den Äußerungen des Lehrers (L) bzw. der Schüler*innen (S).  
P ist bei allen Werten <0.001, ICC-Modell: two-way random, agreement/unjustiert, single measure. 

Tabelle 70 enthält die Intraklassenkorrelation (ICC) inklusive 95%-Konfidenzintervall für alle 16 

Beobachterkategorien des mündlichen Inputs (vier bildungssprachliche Zielstrukturen jeweils 

korrekt oder fragmentarisch und jeweils in den Äußerungen des Lehrers oder der Schüler*in-

nen) in den 27 beobachteten Einzel- bzw. Doppelstunden. Es zeigen sich teils deutliche Unter-

schiede zwischen den 16 beobachteten Kategorien bzw. zwischen den jeweils beobachteten 

Zielstrukturen: Insgesamt sind die ICC-Werte für als vollständig gezählte Zielstrukturen (korr.) 

sowohl in den Äußerungen des Lehrers als auch in den Äußerungen der Schüler*innen hoch 

bzw. liegen über der kritischen Marke von 0.7 (vgl. Wirtz, 2019). Eine Ausnahme ist hier die ICC 

der korrekten V1-Konditionalsätze in den Lehrer-Äußerungen, deren 95%-Konfidenzintervall 
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unter 0.7 reicht. Die vollständigen Zielstrukturen in den Äußerungen von Lehrkraft und Schü-

ler*innen zu hören und zu zählen, fiel den Beobachter*innen also insgesamt eher leicht (mit 

Ausnahme des V1-K. (korr.) in den Lehrer-Äußerungen) – dafür spricht die hohe Übereinstim-

mung zwischen den Beobachter*innen. Das bedeutet auch, dass die Daten der als korrekt ge-

zählten Zielstrukturen weitgehend als verlässlich interpretiert werden können: Wahrscheinlich 

sind die beobachteten Werte ein einigermaßen realistisches Abbild der tatsächlichen Anzahl 

der Vorkommen der korrekten Zielstrukturen in den Äußerungen von Lehrer und Schüler*in-

nen. 

 Lehrer-Äußerungen Schüler*innen-Äußerungen 
 ICC 95%-CI ICC 95%-CI 

wenn-K. (korr.) 0.86 0.72 < ICC < 0.93 0.97 0.94 < ICC < 0.99 
wenn-K. (frag.) 0.81 0.62 < ICC < 0.91 0.77 0.57 < ICC < 0.89 

V1-K. (korr.) 0.77 0.57 < ICC < 0.89 0.97 0.94 < ICC < 0.99 
V1-K. (frag.) 0.92 0.84 < ICC < 0.96 0.71 0.45 < ICC < 0.85 

Passiv (korr.) 0.95 0.89 < ICC < 0.98 0.98 0.96 < ICC < 0.99 
Passiv (frag.) 1 --- 0.64 0.34 < ICC < 0.82 

man (korr.) 0.88 0.76 < ICC < 0.95 0.98 0.95 < ICC < 0.99 
man (frag.) 0.79 0.58 < ICC < 0.90 0.71 0.47 < ICC < 0.89 

Tabelle 70: Beobachter*innen-Übereinstimmung (Zielstrukturen korr./frag.) 
Intraklassenkorrelation (ICC) mit 95%-Konfidenzintervall jeweils für die als korrekt (korr.) bzw. für 

die als fragmentarisch (frag.) gezählten Zielstrukturen in den Äußerungen des Lehrers (L) bzw. 
der Schüler*innen (S). P ist bei allen Werten <0.001, ICC-Modell: two-way random, agree-

ment/unjustiert, single measure. 

Bei den als unvollständig (frag.) gezählten Zielstrukturen ist die Lage dagegen uneinheitlich: So 

stimmen die Beobachter*innen beim Zählen der Vorkommen von Passiv (frag.) in den L-Äuße-

rungen komplett überein und die ICC der unvollständigen V1-Konditionalsätze (V1-K. (frag)) in 

den Lehrer-Äußerungen ist sehr hoch. Dagegen ist die ICC der unvollständigen Passiv-Konstruk-

tionen Passiv (frag.) in den S-Äußerungen kleiner als 0.7 bei einem großen 95%-Konfidenzinter-

vall. Die ICC von wenn-K. (frag.), V1-K. (frag.) und man (frag.) in den S-Äußerungen sowie von 

man (frag.) und wenn-K (frag.) in den L-Äußerungen ist zwar jeweils größer als 0.7, der 95%-

Konfidenzintervall ist dabei jedoch in diesen Fällen ebenfalls ziemlich groß. Erklären lassen sich 

die ICC-Werte der als fragmentarisch (bzw. unvollständig oder inkorrekt) gezählten Zielstruktu-

ren durch einen Blick in die Daten: Abbildung 57 zeigt zunächst die Beobachter*innen-Daten 

zu man (korr.) in S-Äußerungen, für die eine hohe ICC berechnet wurde, für die also die Be-

obachter*innen sehr gut übereinstimmen.  
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Abbildung 57: Beobachter*innen-Übereinstimmung: man (korr) in S-Äußerungen 
Anzahl der als korrekt/vollständig gezählten Vorkommen von man in den Äußerungen der Schü-
ler*innen über die 27 beobachteten Stunden bzw. Doppelstunden hinweg. Für jede Stunde lie-
gen zwei Werte von zwei Beobachter*innen vor. Die jeweilige Konstellation der Beobachter*in-

nen wurde hier wie auch bei der Berechnung der ICC nicht berücksichtig. 

Exemplarisch für die meisten der als unvollständig gezählten Zielstrukturen (frag.) zeigt Abbil-

dung 58 dagegen die Ergebnisse der Beobachtung für die Anzahl der als fragmentarisch gezähl-

ten man-Vorkommen in S-Äußerungen in den 27 beobachteten Stunden. 

Insgesamt zählen die Beobachter*innen nur sehr wenige, in den meisten Stunden sogar gar 

keine fragmentarischen man-Sätze in den Äußerungen des Lehrers sowie der Schüler*innen. In 

den meisten Stunden sind sich die Beobachter*innen zudem einig, dass die Schüler*innen kei-

nen fragmentarischen man-Satz produziert haben – das erklärt den relativ hohen ICC-Wert von 

man (frag.) in S-Äußerungen. Gleichzeitig gibt es jedoch auch einige Stunden, in denen nur 

ein*e Beobachter*in einen fragmentarischen man-Satz in S-Äußerungen zählt, der*die andere 

 

Abbildung 58: Beobachter*innen-Übereinstimmung: man (frag) in S-Äußerungen 
Anzahl der als unvollständig/fragmentarisch gezählten Vorkommen von man in den Äußerungen 

der Schüler*innen über die 27 beobachteten Stunden bzw. Doppelstunden hinweg. Für jede 
Stunde liegen zwei Werte von zwei Beobachter*innen vor. Die jeweilige Konstellation der Be-

obachter*innen wurde hier wie auch bei der Berechnung der ICC nicht berücksichtig. 
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aber nicht. Diese Abweichungen bei insgesamt sehr niedrigen Zählwerten führen zu großen 

95%-Konfidenzintervallen, d. h. sie sorgen dafür, dass die berechneten ICC-Werte relativ unge-

naue Schätzungen sind. Analog zu man (frag.) in S-Äußerungen lassen sich auch die ICC-Werte 

von V1-K. (frag.) und Passiv (frag.) in S-Äußerungen sowie von man (frag.) in L-Äußerungen er-

klären. Die komplette Übereinstimmung der Beobachter*innen (ICC = 1) hinsichtlich Passiv 

(frag.) in L-Äußerungen ist dadurch zu erklären, dass nur in einer einzigen Stunde überhaupt 

eine einzige solche unvollständige Passiv-Konstruktion gezählt wurde – in diesem Fall aber eben 

von beiden Beobachter*innen. In allen anderen Stunden entdeckt keine*r der Beobachter*in-

nen eine fragmentarische Passiv-Konstruktion in L-Äußerungen. Und ganz ähnlich verhält es 

sich mit der sehr hohen Übereinstimmung der Beobachter*innen hinsichtlich der Vorkommen 

fragmentarischer V1-Konditionalsätze in den Lehrer-Äußerungen: Wiederum wurde in den 

meisten Stunden kein einziger V1-K. (frag.) gezählt. In einzelnen Stunden bemerkten aber beide 

Beobachter*innen in Übereinstimmung 3 oder sogar 4 unvollständige V1-K. in Lehrer-Äußerun-

gen.  

Insgesamt haben die Beobachter*innen also kaum fragmentarische Vorkommen der drei Ziel-

strukturen V1-Konditionalsatz, Passiv und man bemerkt. Die vorliegenden Daten können einer-

seits bedeuten, dass diese Strukturen in den Äußerungen von Lehrer und Schüler*innen tat-

sächlich kaum unvollständig oder fragmentarisch vorkamen. Es kann aber auch sein, dass sie 

nur sehr schwierig zu beobachten bzw. herauszuhören sind. Etwas anders sieht es hinsichtlich 

der unvollständigen wenn-Konditionalsätze aus: In den meisten Stunden zählen jeweils beide 

Beobachter*innen einen oder mehrere wenn-K. (frag): In L-Äußerungen hören sie pro Stunde 

zwischen 0 und 7 (M = 2.29, SD = 1.85), in S-Äußerungen zwischen 0 und 6 (M = 1.02, SD = 1.17) 

unvollständige wenn-Konditionalsätze. Die Übereinstimmung der Beobachter*innen hinsicht-

lich der genauen Zahl der Vorkommen ist dabei aber im Vergleich mit den anderen Kategorien 

nur moderat (ICC > 0.7, 95%-Konfidenzintervall liegt über 0.5). Aus linguistischer Perspektive 

scheinen diese Ergebnisse durchaus plausibel: V1- und wenn-Konditionalsätze sind syntaktisch 

komplex und bestehen aus mehreren (Teil-)Sätzen. Dass unvollständige Konditionalsätze in ge-

sprochener Sprache vorkommen, ist damit relativ wahrscheinlich. Auch das werden-Passiv ist 

eine morphosyntaktisch komplexe Struktur, für deren vollständiges Vorkommen eine Form des 

Auxiliars werden und ein Partizip II vorkommen müssen. Dass ein Satz in gesprochener Sprache 

abbricht, bevor das Partizip II am Satzende (rechte Satzklammer) ausgesprochen wurde, ist gut 

vorstellbar. Möglicherweise kommt das aber seltener vor als ein Satzabbruch nach einem Teil-

satz. Das Indefinitpronomen man ist dagegen syntaktisch und morphologisch nicht komplex, 

weshalb es wahrscheinlich nur sehr selten unvollständig vorkommt.71 Zu berücksichtigen ist 

außerdem, dass V1-Konditionalsätze im gesprochenen Deutschen sehr selten sind (s. Kapitel 

8.1.3) und dass Grundschulkinder das konzeptionell schriftliche werden-Passiv eher vermeiden 

(s. Kapitel 8.1.2). Es könnte also tatsächlich sein, dass in den beobachteten Stunden kaum un-

vollständige Passivkonstruktionen, man-Sätze oder V1-Konditionalsätze vorkamen.   

 
71 Der Beobachterbogen ist an dieser Stelle auch etwas ungenau dahingehend, was als man (frag.) gezählt werden 

soll (s. Kapitel 11.10.1). Das liegt hauptsächlich daran, dass der Erwerbsprozess von man und seine syntaktisch 
wie semantisch korrekte Verwendung nicht im Fokus der Arbeit standen, weil höchstwahrscheinlich alle teil-
nehmenden Schüler*innen man-Sätze als alltagssprachliche und wenig komplexe Struktur bereits vor der Inter-
vention sehr sicher verstehen und produzieren konnten. 
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12.6.1.2| Prä-/Posttest: Elizitierung des Lernerkorpus‘ 

In Abbildung 59 ist dargestellt, wie 

häufig die vier Zielstrukturen im 

mündlichen Input in den jeweils 

drei Klassen der Interventions- und 

der Kontrollgruppe in den beiden 

Schulstunden vorkamen, in denen 

die Prof. Oktopus-Versuchsbe-

schreibungen elizitiert wurden. Da-

bei wird hier weder unterschieden 

zwischen vollständigen und unvoll-

ständigen oder fehlerhaften Äuße-

rungen noch zwischen Lehrer- und 

Schüleräußerungen.  

Der V1-Konditionalsatz (V1C_ges) 

kommt in keiner der Klassen und 

weder im Post- noch im Prätest im 

mündlichen Input vor. Das werden-

Passiv kommt insgesamt in allen 

Klassen und Stunden selten vor, 

mindestens einmal wird es aller-

dings vorgelesen, da es in der 

Schreib-Instruktion auch schriftlich 

vorkommt – dass es lt. Beobachter-

Daten in einer der Kontrollklassen 

gar nicht vorkommt, ist deshalb 

wohl einer ungenauen Beobach-

tung geschuldet. Die Unterschiede 

hinsichtlich des Vorkommens des Passivs im mündlichen Input zwischen den Klassen und zwi-

schen Prä- und Posttest sind in den Prof. Oktopus-Stunden klein. Häufiger kommen in allen 

sechs Klassen und insg. zwölf Stunden dagegen der wenn-Konditionalsatz und das Indefinitpro-

nomen man im mündlichen Input vor. Hier gibt es zudem Unterschiede zwischen den sechs 

Klassen und zwischen Prä- und Posttest. Tabelle 71 zeigt, dass die mittleren Unterschiede im 

mündlichen Input zwischen den Gruppen (je drei Klassen) dabei eher gering sind, wenngleich 

es auch hier jeweils eine gewisse Varianz gibt (s. Abbildung 59).  

 Prätest Posttest 
 Intervention Kontrolle Intervention Kontrolle 

man 9.67 8.67 16.83 16.83 
werden-Passiv 2.17 3.67 1.67 0.83 
V1-Konditionalsatz 0.00 0.00 0.00 0.00 
wenn-Konditionalsatz 11.50 8.33 18.17 20.50 

Tabelle 71: Der mündliche Input im Prof. Oktopus-Test 
Durchschnittliche Häufigkeit der Zielstrukturen im mündlichen Input in den Stunden der Elizitie-
rung der Versuchsbeschreibungen für das Prof. Oktopus-Lernerkorpus im Prä- und Posttest in 

den beiden Gruppen (arithmetisches Mittel aus den Werten von jeweils drei Klassen). 

 

Abbildung 59: Mündlicher Input in den Prof.-Oktopus-Teststunden 
Anzahl der Vorkommen der vier Zielstrukturen im mündlichen In-
put in den Prä- bzw. Posttest-Stunden, in denen die Versuchsbe-
schreibungen (Prof. Oktopus-Lernerkorpus) elizitiert wurden. Je-
der Punkt steht für die jeweilige Häufigkeit der Zielstruktur im 
mündlichen Input in einer der insg. sechs Klassen (je drei Klassen 
pro Gruppe). 
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Deutlicher sind dagegen die Unterschiede zwischen Prä- und Posttest sowohl in der Interven-

tions- als auch in der Kontrollgruppe (v. a. hinsichtlich man und wenn-K.). Das bedeutet, dass 

sich die beiden Stunden in Prä- und Posttest mit den beiden unterschiedlichen Vorführ-Versu-

chen trotz des möglichst parallelen Vorgehens voneinander unterscheiden und dass sie deshalb 

keine echten Messwiederholungen sind. Dementsprechend können die Ergebnisse in Prä- und 

Posttest auch nicht mittels statistischer Tests direkt miteinander verglichen werden (s. Kapi-

tel 12.4), weil möglicherweise die Unterschiede im Input auch zu Unterschieden im Output der 

Schüler*innen führen. Tatsächlich verwenden die Schüler*innen beider Gruppen in ihren Ver-

suchsbeschreibungen im Posttest insgesamt deutlich mehr Konditionalsätze (s. Tabelle 51, S. 

198) als im Prätest. Eine direkte Wirkung des (Lehrer-)Inputs auf den (Schüler-)Output kann 

daraus jedoch nicht abgeleitet werden. So ist auch das Indefinitpronomen man im Input in den 

Postteststunden häufiger als im Prätest. Es kommt jedoch nur in den Versuchsbeschreibungen 

der Interventionsgruppe im Posttest häufiger vor als im Prätest. In der Kontrollgruppe ist es 

dagegen im Posttest seltener und der mittlere Deagentivierungsindex ist kleiner als im Prätest 

(s. Kapitel 12.4, S. 192ff.). Auch auf Klassenebene gibt es v. a. hinsichtlich des Vorkommens die-

ser beiden Zielstrukturen (man und wenn-K.) in den Äußerungen von Lehrkraft und Schüler*in-

nen eine gewisse, wenn auch nicht allzu große, Varianz in den Prof. Oktopus-Teststunden (so-

wohl im Prä- als auch im Posttest). Daran wird vor allem deutlich, wie schwierig es ist, trotz 

minutiöser Planung und Unterrichtsskript dieselbe Unterrichtsstunde in unterschiedlichen Klas-

sen auf exakt dieselbe Weise durchzuführen, selbst wenn es sich wie hier um eine sehr lehrer-

zentrierte Stunde handelt. Keine Unterschiede zwischen den Klassen und zwischen den Test-

stunden bestehen allerdings hinsichtlich des V1-Konditionalsatzes im mündlichen Input: Anders 

als die anderen Zielstrukturen kommt dieser in keiner der Prof.-Oktopus-Stunden vor. 

12.6.1.3| Mündlicher Input in den drei Interventionsklassen 

Abbildung 60 zeigt, wie häufig die vier Zielstrukturen in den drei Interventionsklassen in den 

jeweils elf Schulstunden der gesamten Intervention inklusive der beiden Prof. Oktopus-Test-

stunden in Äußerungen der Lehrkraft, der Schüler*innen sowie insgesamt vorkamen. Am häu-

figsten zählten die Beobachter*innen das Indefinitpronomen man mit insg. 192 Vorkommen in 

Klasse Ai und 253 Vorkommen in Klasse Ci. Mit jeweils über 150 Vorkommen (Summe L+SuS) in 

allen drei Klassen war auch der wenn-Konditionalsatz im mündlichen Input in der Intervention 

sehr häufig. Die beiden konzeptionell eher schriftlichen Zielstrukturen werden-Passiv und V1-

Konditionalsatz sind in der Intervention dagegen seltener im mündlichen Input zu finden. Das 

werden-Passiv kommt insgesamt zwischen 76- und 85.5-mal vor und der V1-Konditionalsatz 

(V1C) zwischen 26- und 34.5-mal. Die relativ geringe Anzahl der V1-Konditionalsätze im münd-

lichen Lehrer-Input in der Intervention ist dabei beabsichtigt: Der V1-Konditionalsatz ist eine 

konzeptionell sehr schriftliche und eng ans Medium der Schrift gebundene Alternative zum 

wenn-Konditionalsatz, der sowohl im konzeptionell mündlichen wie schriftlichen als auch im 

medial geschriebenen und gesprochenen Deutschen häufig vorkommt (s. Kapitel 8.1.3). In der 

Interventions-UE zum Lösen von Stoffen in Wasser sollte den Schüler*innen diese relativ starke 

Nähe des V1-Konditionalsatzes an das geschriebene (und konzeptionell schriftliche) Deutsche 

zumindest mitvermittelt werden. Eine übermäßige Anreicherung der Lehrer-Sprache mit V1-

K.s wäre deshalb sachlich nicht angemessen und didaktisch nicht sinnvoll. Stattdessen kamen 

V1-Konditionalsätze im mündlichen Input der Intervention meist schriftbasiert vor, wurden also 
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entweder vorgelesen oder im Rahmen von schriftbasierten Übungen produziert (z. B. bei der 

Umformung von wenn-K.s in V1-Ks. am vierten Tag der Intervention, s. Kapitel 9.2.2).  

Man und wenn-Konditionalsatz kommen in allen drei Klassen deutlich häufiger in den Lehrer-

Äußerungen vor als in Äußerungen der Schüler*innen (s. Abbildung 60). Doch auch die Schü-

ler*innen verwenden diese beiden Strukturen im Verlauf der Intervention mit mind. 57 man-

Sätzen und mind. 48 wenn-K. pro Klasse relativ häufig. Sogar das werden-Passiv kommt in den 

Interventionsklassen im Verlauf der elf beobachteten Schulstunden in Schüleräußerungen ins-

gesamt zwischen 31- und 36-mal vor. Der V1-Konditionalsatz ist mit 9 bis 16 Vorkommen in den 

Äußerungen von Schüler*innen und 14.5 bis 18.5 Vorkommen in L-Äußerungen insgesamt zwar 

selten, wird jedoch zumindest in zwei Klassen ähnlich oft von den Schüler*innen wie vom Leh-

rer verwendet. Alles in allem produzieren im Klassenplenum auch Schüler*innen relativ kom-

plexe Äußerungen, die Konditionalsätze und Passiv-Konstruktionen enthalten. Zugleich erhöhte 

sich dadurch die Anzahl dieser bildungssprachlichen Zielstrukturen im gesamten mündlichen 

Input für alle Schüler*innen teils erheblich. 

12.6.1.4| Anteil der unvollständigen/inkorrekten Zielstrukturen am mdl. Input 

Im Mittel zählten die Beobachter*innen in den drei Interventionsklassen über die gesamte In-

tervention hinweg nur 1.48 % Prozent der man-Vorkommen und 2.27 % der Passiv-Vorkommen 

im mündlichen Input als inkorrekt oder unvollständig. Dagegen waren im Durchschnitt 14.18 % 

der wenn-Konditionalsätze und sogar 18.78 % der V1-Konditionalsätze in den Äußerungen des 

Lehrers sowie der Schüler*innen im Verlauf der Intervention fragmentarisch oder fehlerhaft. 

Unvollständige Konditionalsätze kommen dabei sowohl in den Äußerungen der Lehrkraft als 

auch in den Äußerungen der Schüler*innen vor. Zu beachten ist hier allerdings die teils 

schlechte Beobachter-Übereinstimmung bei den als unvollständig gezählten Zielstrukturen 

 

Abbildung 60: Mündlicher Input der Zielstrukturen insgesamt in den drei Interventionsklassen 
Anzahl (Summe) der Vorkommen der vier sprachlichen Zielstrukturen in den für alle hörbaren mündli-
chen Äußerungen in den drei Interventionsklassen im gesamten Zeitraum der Intervention (inkl. Prä- und 
Posttest der Text-Elizitierung). Addiert wurden sowohl vollständige als auch unvollständige Vorkommen 
der Zielstrukturen. Dargestellt sind die Häufigkeiten der vier Zielstrukturen jeweils in den Äußerungen 
der Schüler*innen (SuS), der Lehrkraft (Lehrer) sowie insgesamt in allen Äußerungen (Summe L+SuS). 
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(s. Tabelle 70, S. 214). Der relativ hohe Anteil der fragmentarischen wenn- und V1-Konditionals-

ätze an der Gesamtzahl der beiden Zielstrukturen in den mündlichen Äußerungen während der 

Intervention lässt sich teilweise durch die didaktisierten Verwendungskontexte beider Ziel-

strukturen in der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser erklären. So wurde in der Intervention z. 

B. an Tag 3 und 4 ein Satzmuster an die Tafel gepinnt, das aus einem fragmentarischen wenn-

Konditionalsatz besteht (Wenn ein Löffel Salz ins Wasser gegeben wird, dann …, s. Kapitel 9.1.1). 

Dieser fragmentarische wenn-Konditionalsatz wurde natürlich auch vorgelesen und mehrfach 

vom Lehrer mündlich als Formulierungsvorschlag wiederholt und dann von den Schüler*innen 

aufgegriffen. V1-Konditionalsätze kommen in mündlichen Äußerungen vor allem im Rahmen 

von Umformungs-Übungen (Tag 4) sowie beim gemeinsamen Formulieren des Forscherbe-

richts (Tag 5) vor, also in zerdehnten Kommunikationssituationen, in denen es z. B. normal ist, 

dass zunächst nur ein Teilsatz geäußert wird und nicht gleich das ganze konditionale Satzge-

füge. Mindestens zu einem Teil handelt es sich bei den als unvollständig gezählten wenn- und 

V1-Konditionalsätzen im Input also um Scaffolding. 

12.6.1.5| Explorativ: Zusammenhang von mündlichem Input und Verwendung der 
Zielstrukturen 

 

Abbildung 61: Zielstrukturen im Output (Versuchsbeschreibungen) nach Klasse 
Durchschnittliche Anzahl der Vorkommen der vier sprachlichen Zielstrukturen pro 

Text in den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen der Schüler*innen der drei 
Interventionsklassen. Fehlerbalken: 95%-Konfidenzintervall. 

Im deskriptiven Vergleich der Unterschiede im mündlichen Input zwischen den Interventions-

klassen (Abbildung 60) mit den Klassen-Unterschieden bei der durchschnittlichen Anzahl der 

Zielstrukturen in den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen im Posttest (Abbildung 61) fallen 

zwischen den drei Klassen keine ähnlichen Verteilungen zwischen dem gesamten mündlichen 

Input (Summe L+SuS) der Zielstrukturen und der Verwendung der Zielstrukturen durch die 

Schüler*innen im Posttest auf. Auch die Unterschiede im Lehrer-Input in den drei Interventi-

onsklassen scheinen sich nicht auf die Häufigkeit der Verwendung der Zielstrukturen durch die 

Schüler*innen in ihren Versuchsbeschreibungen auszuwirken. Ähnlichkeiten gibt es aber zwi-

schen der Häufigkeit der Zielstrukturen in den mündlichen Äußerungen der Schüler*innen und 
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der mittleren Häufigkeit der Zielstrukturen in ihren Texten. Da die Unterschiede zwischen den 

drei Klassen hinsichtlich der jeweiligen Häufigkeit der vier Zielstrukturen in den Äußerungen 

der Schüler*innen in Abbildung 60 etwas schwer zu erkennen sind, sind in Tabelle 72 die ent-

sprechenden Werte aufgeführt. 

 man Passiv V1-K. wenn-K. 

 Ai Bi Ci Ai Bi Ci Ai Bi Ci Ai Bi Ci 
S-Äußerungen 67.5 57 79.5 31 36.5 32 9 15.5 16 48 49 60.5 

Tabelle 72: Die Zielstrukturen in S-Äußerungen in den Interventionsklassen 
Anzahl (Summe) der Vorkommen der vier sprachlichen Zielstrukturen in den für alle hörbaren 

mündlichen Äußerungen von Schüler*innen in den drei Interventionsklassen im gesamten Zeit-
raum der Intervention (inkl. Prof-Oktopus-Tests). Addiert wurden sowohl vollständige als auch 

unvollständige Vorkommen der Zielstrukturen. 

Für die drei Sprachmittel man, Passiv und V1-K. entsteht beim deskriptiven Vergleich der Mit-

telwerte in Abbildung 61 mit den Werten in Tabelle 72 der folgende Eindruck: Jeweils in der 

Klasse, in der eine dieser Zielstrukturen während der Intervention am häufigsten in Schüler*in-

nen-Äußerungen gezählt wurde, kam die jeweilige Zielstruktur pro Text im Mittel am häufigsten 

vor. Umgekehrt verwendeten die Schüler*innen der Klasse, in der eine dieser drei Zielstruktu-

ren während der Intervention am seltensten vorkam, die jeweilige Zielstruktur durchschnittlich 

seltener als die Schüler*innen der anderen Klassen. Es scheint, als hänge die Häufigkeit der 

schriftlichen Verwendung dieser drei Sprachmittel (man, Passiv, V1-K.) durch die Schüler*innen 

im Posttest damit zusammen, wie häufig dieses Sprachmittel von den (Mit-)Schüler*innen im 

Klassenplenum mündlich verwendet wurde. Für wenn-Konditionalsätze scheint kein solcher Zu-

sammenhang vorzuliegen. Um diesen Eindruck zu überprüfen, wurden vier einfache lineare Re-

gressionen berechnet. Abhängige Variable war je die Anzahl der Vorkommen einer Zielstruktur 

in den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen im Posttest. Als unabhängige Variable wurde je-

dem Kind die Anzahl der Vorkommen dieser Zielstruktur in den mündlichen S-Äußerungen sei-

ner Klasse zugeordnet. Dass einzelne Kinder in manchen Stunden gefehlt haben, wurde hierbei 

nicht berücksichtigt.  

Unabhängige Variable Abhängige Variable R² F(1,45) β SE t p 

man in S-Äußerungen (Kl.) man in S-Text 0.05 2.38 0.06 0.04 1.54 0.13 
Passiv in S-Äußerungen (Kl.) Passiv in S-Text 0.13 6.53 0.13 0.05 2.56 0.01 
V1-K. in S-Äußerungen (Kl.) V1-K in S-Text 0.16 8.76 0.26 0.09 2.96 0.005 
wenn-K. in S-Äußerungen (Kl.) wenn-K in S-Text 0.00 0.11 0.01 0.04 0.33 0.74 

Tabelle 73: Verwendungshäufigkeit der vier Zielstrukturen: Ergebnisse von vier einfachen linearen Regressionen 
zur Vorhersage der Verwendungshäufigkeit der jeweiligen Zielstruktur im Prof. Oktopus-Posttest mit der Häu-

figkeit der jeweiligen Zielstruktur in den S-Äußerungen der drei Klassen als unabhängiger Variable, n = 47. 

Die Berechnung der vier Regressionen (Tabelle 73) ergab einen signifikanten Zusammenhang 

zwischen der Anzahl der Passiv-Konstruktionen in S-Äußerungen im mündlichen Input und der 

Anzahl der Passiv-Konstruktionen in den S-Texten. Auch für den V1-Konditionalsatz besteht ein 

solcher signifikanter Zusammenhang zwischen den Vorkommen in mündlichen S-Äußerungen 

und den Vorkommen in den Versuchsbeschreibungen. Kein signifikanter Zusammenhang be-
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steht dagegen zwischen den Vorkommen von man und wenn-Konditionalsatz in den S-Äuße-

rungen und der Häufigkeit dieser beiden Sprachmittel in den S-Texten im Posttest. Schüler*in-

nen, in deren Klasse das werden-Passiv bzw. der V1-Konditionalsatz häufiger in mündlichen S-

Äußerungen vorkam, verwendeten die jeweilige bildungssprachliche Zielstruktur im Posttest 

durchschnittlich häufiger in ihren Texten als die Schüler*innen der anderen Klassen. Da die un-

abhängige Variable der berechneten Regressionen (Häufigkeit der Zielstruktur im mündlichen 

Input) aber eigentlich auf Klassenebene und nicht auf Schülerebene variiert, können die gefun-

denen Zusammenhänge auch auf andere, nicht erhobene Unterschiede zwischen den Klassen 

zurückzuführen sein. 

12.6.1.6| Verlauf des mündlichen Inputs in der Intervention 

Abbildung 62 zeigt für die drei Interventionsklassen wie häufig die vier sprachlichen Zielstruk-

turen im Verlauf der Intervention im mündlichen Input vorkommen, wobei nicht zwischen voll-

ständigen und unvollständigen Äußerungen unterschieden wird. Dargestellt sind die jeweiligen 

Häufigkeiten in den Äußerungen des Lehrers, den Äußerungen der Schüler*innen sowie die 

Summe der Vorkommen in allen Äußerungen von Lehrkraft sowie Schüler*innen. Auf den ers-

ten Blick fällt auf, dass es hinsichtlich des mündlichen Inputs Unterschiede zwischen den Klas-

sen gibt, dass also die Intervention in den drei Klassen nicht exakt gleich verlaufen ist. 

Es sind jedoch auch einige Muster und Ähnlichkeiten im Input-Verlauf erkennbar: So kommen 

die Zielstrukturen in allen drei Klassen meist in den Prof. Oktopus-Stunden (Prä/Post) im Lehrer-

Input am seltensten vor. Ausnahmen sind die niedrigen Vorkommen von man bzw. wenn-K. in 

Klasse Ai an Tag 4 bzw. 5 sowie von wenn-K. im Lehrer-Input in Klasse Ci an Tag 3 der Interven-

tion. Während der wenn-Konditionalsatz in Stunde 3 und/oder 4 im Lehrer-Input in allen drei 

Klassen relativ selten ist, kommt er aber in diesen Stunden in allen drei Klassen in den Äuße-

rungen der Schüler*innen gehäuft vor. Zurückzuführen ist das wahrscheinlich auf die jeweiligen 

Aufgabenformate (Umformungsübungen) sowie auf das an die Tafel gepinnte Satzmuster, das 

die Schüler*innen für ihre Formulierungen nutzten (s. Kapitel 9). Dieselben Aufgabenformate 

und das Satzmuster bedingen wahrscheinlich auch die relativ hohe Zahl der Passiv-Vorkommen 

in den Schüler-Äußerungen an Tag 3 und 4 der Intervention. Interessant sind die Interventions-

stunden 3 und 4 auch deshalb, weil die beiden Zielstrukturen werden-Passiv und wenn-Kondi-

tionalsatz an diesen Tagen in allen drei Klassen in den Äußerungen von Schüler*innen mindes-

tens ähnlich häufig, oft aber sogar häufiger sind als in den Lehrer-Äußerungen. Für den V1-

Konditionalsatz (V1C) gilt dasselbe an Tag 4 und 5 der Intervention. Durch das Unterrichtsar-

rangement, die Aufgabenformate und Satzmuster sind die Schüler*innen in diesen Stunden 

angehalten, die Zielstrukturen selbst zu produzieren – und tun dies auch. Dadurch entsteht eine 

relativ hohe Schülerbeteiligung am Unterrichtsdiskurs und zumindest einige Schüler*innen pro-

duzieren den fürs Sprachenlernen nötigen Output (vgl. Output-Hypothese, s. Kapitel 4.1).  
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Abbildung 62: Verlauf des mündlichen Inputs in der Intervention 
Anzahl der Vorkommen der vier sprachlichen Zielstrukturen in potenziell für alle hörbaren Äu-
ßerungen von Schüler*innen (SuS) und Lehrkraft bzw. in allen Äußerungen (L+SuS) in den drei 
Interventionsklassen Ai, Bi und Ci pro (Doppel-)Stunde der Intervention sowie der Elizitierung 
der Versuchsbeschreibungen in Prä- und Posttest. Die Stunden Prä, 1 und Post waren jeweils 

Einzelstunden (45 min), die Stunden 2, 3, 4 und 5 waren jeweils Doppelstunden (90 min).  

Hinsichtlich des V1-Konditionalsatzes (V1C) fällt auf, dass er in den mündlichen Äußerungen 

insgesamt nicht häufig vorkommt. Zu erkennen ist aber, dass der V1-K. in allen drei Klassen in 

den beiden ersten Interventionsstunden noch sehr selten ist, während insbesondere an Tag 2 
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der Intervention der wenn-K. im Lehrer-Input sehr häufig vorkommt. Erst ab Tag 3 der Inter-

vention spielt der V1-K. eine etwas wichtigere Rolle, an Tag 4 und 5 schließlich auch in den 

Äußerungen der Schüler*innen. Man kann an diesen Verlaufskurven zwei didaktische Entschei-

dungen deutlich erkennen: Erstens sollte der V1-K. als konzeptionell wie medial sehr schriftli-

che Struktur in der gesprochenen Sprache vom Lehrer nur selten verwendet werden und wenn, 

dann schriftbasiert – also beim Lesen oder Schreiben von kurzen Texten, oder beim Bearbeiten 

(halb-)schriftlicher Übungen und Aufgaben. Zweitens lässt sich hier gut die in der Unterrichts-

einheit intendierte Bewegung von der Alltagssprache hin zur Bildungssprache bzw. von der kon-

zeptionellen Mündlichkeit zur konzeptionellen Schriftlichkeit, also von der vertrauten Sprach-

struktur (wenn-K.) zur unvertrauten Sprachstruktur (V1-K) nachvollziehen. Dabei bleibt der 

wenn-K. als gleichwertige bzw. in der Mündlichkeit sogar angemessenere Formulierungsalter-

native für den V1-K. in den mündlichen Äußerungen von Lehrkraft und Schüler*innen präsent. 

12.6.2| Schriftlicher Input 

Den minimalen schriftlichen Input erhielten in der Intervention alle Schüler*innen, die keine 

Fehltage hatten, immer mit genügend Zeit, diese Texte, Arbeitsblätter etc. zu lesen bzw. zu 

bearbeiten und mit entsprechenden Arbeitsaufträgen. Anders als im mündlichen Input (sowohl 

in den Lehrer- als auch den Schüleräußerungen) kommt der V1-Konditionalsatz im (minimalen) 

schriftlichen Input der Intervention häufiger vor als der wenn-Konditionalsatz (s. Tabelle 74). 

Und auch das werden-Passiv ist im schriftlichen Input häufiger als das Indefinitpronomen man, 

das in den mündlichen Lehrer- und Schüleräußerungen häufiger vorkommt. Noch deutlicher 

sind die Unterschiede im maximalen schriftlichen Input, der sämtliche Zusatzmaterialien be-

rücksichtigt (s. Tabelle 74). 

 Minimaler schriftlicher Input 
gesamt 

Maximaler schriftlicher Input 
gesamt 

 Arbeitsblätter, Folien, Tafel inklusive sämtliche Zusatzmate-
rialien. 

man 49 67 
werden-Passiv 74 140 
V1-Konditionalsatz 26 51 
wenn-Konditionalsatz 19 30 

Tabelle 74: Schriftlicher Input 
Gesamtzahl der Vorkommen der Zielstrukturen im schriftlichen Input, dem die Schüler*innen 

der Interventionsklassen minimal bzw. maximal ausgesetzt waren, wenn sie an allen Interventi-
onsstunden teilgenommen haben (also keine Fehltage hatten). 

Abbildung 63 zeigt, wie häufig die vier Zielstrukturen im Verlauf der Intervention im minimalen 

sowie im maximalen schriftlichen Input vorkamen. Der schriftliche Input ist für alle Klassen iden-

tisch. In der Prof. Oktopus-Schreibaufgabe in Prä- und Posttest (s. Kapitel 11.8.1) kommt jeweils 

kein Konditionalsatz, aber je ein werden-Passiv und ein man vor. Erkennbar ist auch hier der 

stärkere Fokus auf V1-Konditionalsätze (V1C) erst am vierten und fünften Tag der Intervention, 

wobei vor allem das Zusatzmaterial viele V1-Konditionalsätze enthält. 
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Abbildung 63: Verlauf des schriftlichen Inputs in der Intervention 
Anzahl der Vorkommen der Zielstrukturen im schriftlichen Input im Verlauf der In-
tervention. Interventionsstunde 1 dauerte 45 min, die Stunden 2-5 jeweils 90 min. 
Der minimale schriftliche Input umfasst jeweils den Input auf sämtlichen Arbeits-
blättern, Folien und Tafelanschrieben, die alle Schüler*innen in einer Stunde erhal-
ten/gesehen haben (sofern sie nicht krank waren). Der maximale schriftliche Input 
ist die Summe des minimalen schriftlichen Inputs und des Inputs auf allen in der 
jeweiligen Stunde zur Verfügung gestellten Zusatzarbeitsblättern. 
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12.6.3| Individueller Input pro Schüler*in (Interventionsklassen) 

In die Berechnung des (schriftlichen und mündlichen) individuellen Inputs pro Schüler*in flos-

sen unter Berücksichtigung individueller Fehlzeiten die mündlichen Input-Werte der jeweiligen 

Klasse, die minimalen schriftlichen Input-Werte sowie die Anzahl der Zielstrukturen im jeweils 

bearbeiteten Zusatzmaterial (dokumentiert in den Forschertagebüchern) ein. Wichtige Kenn-

zahlen zu den individuellen Input-Werten der n = 52 Schüler*innen der Interventionsgruppe 

enthält Tabelle 75. Die große Spannweite zwischen den Schüler*innen ist teilweise durch indi-

viduelle Fehlzeiten zu erklären. Sie steht aber auch für Unterschiede bei der Bearbeitung des 

Zusatzmaterials durch die Schüler*innen. 

 M SD Minimum Maximum 

man 252.81 36.58 179 309 
werden-Passiv 176.68 25.77 119 215.5 
V1-Konditionalsatz 64.19 10.40 30.5 80 
wenn-Konditionalsatz 148.87 17.60 99.5 167 

Tabelle 75: Individueller Input 
Mittelwert, Standardabweichung, Minima und Maxima des individuellen mündlichen und 

schriftlichen Inputs pro Schüler*in (berücksichtigt sind u. a. der mündliche Input der jeweiligen 
Klasse, individuelle Fehlzeiten sowie das jeweils bearbeitete Zusatzmaterial, n = 52 Schüler*in-

nen der Interventionsgruppe). 

Um herauszufinden, ob Schüler*innen mit höheren Sprachkompetenzen im Deutschen mehr 

sprachlich angereichertes Zusatzmaterial bearbeitet hatten als Schüler*innen mit niedrigeren 

Sprachkompetenzen im Deutschen, wurde für jede der vier Zielstrukturen eine einfache lineare 

Regression berechnet, um den jeweiligen individuellen Input mithilfe der C-Test-Ergebnisse 

(GR-Wert) vorherzusagen. Die Berechnung ergab einen signifikanten Zusammenhang zwischen 

den C-Test-Ergebnissen und der Häufigkeit von werden-Passiv, V1-Konditionalsatz und wenn-

Konditionalsatz im individuellen Input (Tabelle 76, Visualisierung in Abbildung 64). Zwischen C-

Test und individuellem man-Input besteht kein signifikanter linearer Zusammenhang. Schü-

ler*innen mit einem höheren C-Test-Ergebnis hatten in der Intervention also eher mehr Pas-

sivkonstruktionen und Konditionalsätze in ihrem individuellen Input als Schüler*innen mit ei-

nem niedrigen C-Test-Ergebnis. Das C-Test-Ergebnis kann dabei ca. elf bzw. zwölf Prozent der 

Varianz des individuellen Passiv- bzw. wenn-K.-Inputs erklären und rund ein Fünftel der Varianz 

des individuellen V1-K.-Inputs. 

 R² F(1,47) β SE t-Wert p 

man 0.01 0.70 0.29 0.35 0.84 0.41 
werden-Passiv 0.12 6.11 0.59 0.24 2.47 0.02 
V1-Konditionalsatz 0.20 12.01 0.33 0.09 3.47 0.001 
wenn-Konditionalsatz 0.11 5.9 0.39 0.13 2.43 0.02 

Tabelle 76: Individueller Input und Sprachkompetenz im Deutschen 
Ergebnisse der vier einfachen linearen Regressionen mit der unabhängigen Variable C-Test (GR-
Wert, zentriert) und der Häufigkeit der jeweiligen Zielstruktur im individuellen Input (zentriert) 

als abhängiger Variable, n = 49. 
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Die analoge Berechnung von einfachen linearen Regressionen mit den Ergebnissen des nonver-

balen Kognitive-Fähigkeiten-Teiltests als unabhängige Variable ergab keine signifikanten Zu-

sammenhänge zwischen den kognitiven Fähigkeiten der Kinder und ihren individuellen Input-

Werten. Dass Schüler*innen mit höheren C-Test-Ergebnissen in der Intervention durchschnitt-

lich mehr Passivkonstruktionen und Konditionalsätzen in ihrem individuellen Input begegneten 

als Schüler*innen mit niedrigeren Sprachkompetenzen, ist wahrscheinlich darauf zurückzufüh-

ren, dass sprachlich stärkere Schüler*innen in der Intervention mehr Zusatzmaterial bearbeite-

ten. Da dieses Zusatzmaterial mit den Zielstrukturen (und weiteren bildungssprachlichen Struk-

turen) angereichert war, enthält der individuelle Input der Schüler*innen, die mehr Zusatzma-

terial bearbeiteten, auch mehr sprachliche Zielstrukturen. Das Zusatzmaterial wurde jenen 

Schüler*innen zur Verfügung gestellt, die beim individuellen Arbeiten (und z. T. beim Arbeiten 

in Gruppen) schneller waren als die anderen. Sprachlich stärkere Schüler*innen scheinen ent-

sprechend bei der Bearbeitung der schriftlichen Aufgaben und des Zusatzmaterials schneller 

gewesen zu sein.  

 

Abbildung 64: Individueller Input und Sprachkompetenz im Deutschen 
Anzahl der Vorkommen der vier Zielstrukturen im individuellen Input der Schüler*innen in Ab-
hängigkeit der C-Test-Ergebnisse (GR-Wert) der Schüler*innen der Interventionsgruppe. Linie: 
Lineares Modell, p < 0.05 für Passiv, V1-K. und wenn-K., p > 0.05 für man, n = 49. Ausschluss 

von drei Schüler*innen wegen fehlender C-Tests. 
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12.6.3.1| Explorativ: Einfluss des individuellen V1-K.-Inputs auf die Verwendung von V1-K.  

Um herauszufinden, ob die Häufigkeit von V1-Konditionalsätzen im individuellen Input einen 

Einfluss darauf hat, wie viele V1-Konditionalsätze die Schüler*innen nach der Intervention in 

ihren Versuchsbeschreibungen selbst verwenden, wurde eine multiple lineare Regression be-

rechnet mit der Anzahl der V1-K. pro Text in den Posttest-Texten als abhängige Variable und 

mit der Anzahl der V1-K. im individuellen Input als unabhängige Variable. Die Zahl der V1-Kon-

ditionalsätze im individuellen Input wird von individuellen Fehlzeiten während der Intervention 

maßgeblich beeinflusst und hängt auch von den Sprachkompetenzen der Schüler*innen ab 

(s. o.). Deshalb wurden die C-Testergebnisse sowie die Anzahl der Fehlstunden (in Schulstun-

den à 45 min), die ein*e Schüler*in in Prof. Oktopus-Prätest und Intervention gefehlt hat) als 

weitere unabhängige Variablen in das berechnete Modell aufgenommen. Die Berechnung der 

multiplen linearen Regression (s. Tabelle 77) ergab einen signifikanten positiven Zusammen-

hang zwischen den Sprachkompetenzen der Schüler*innen (C-Test-Ergebnis) und der Anzahl 

der V1-Konditionalsätze in den Versuchsbeschreibungen im Posttest (s. Kapitel 12.3.1). Die An-

zahl der Fehlstunden während der Intervention hatte in diesem Modell dagegen keinen Einfluss 

darauf, wie viele V1-K. die Schüler*innen in ihren Texten verwendeten. Zwischen der Anzahl 

der V1-K. in den Schülertexten und der Häufigkeit von V1-K. im individuellen Input gibt es hier 

ebenfalls keinen signifikanten Zusammenhang. Angesichts der seltenen Verwendung des wer-

den-Passivs in den Versuchsbeschreibungen erscheint es nicht sinnvoll, eine analoge Analyse 

für diese Zielstruktur durchzuführen. 

  

 β SE t-Wert p 

α 1.73 0.28 6.29 < 0.001 
Anzahl der Fehlstunden 0.31 0.32 0.98 0.34 
C-Test (GR-Wert) 0.07 0.02 3.27 0.002 
individueller V1-K.-Input 0.03 0.04 0.91 0.37 

 R²korr = 0.24 F (3,40) = 5.41, p = 0.003 

Tabelle 77: Einfluss des V1-K.-Inputs auf die Verwendung von V1-K. 
Multiple lineare Regressionsanalyse zur Vorhersage der Anzahl der im Prof. Oktopus-Posttest 

verwendeten V1-K. in der Interventionsgruppe (n = 44). Unabhängige Variablen (alle zentriert): 
Anzahl der Fehlstunden während der Intervention, allgemeine Sprachkompetenzen im Deut-

schen (C-Test, GR-Wert) und individueller V1-K.-Input. 
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12.7| Einzelfallbeschreibungen 

Die zentralen Analysen dieser Studie nehmen die gesamte Stichprobe oder größere Teilstich-

proben in den Blick und versuchen, darzustellen, was die Schüler*innen vor und nach der In-

tervention können bzw. was die Schüler*innen der Interventionsgruppe im Interventionszeit-

raum zwischen Prä- und Posttest gelernt haben. Diesen Untersuchungen sollen ergänzend ein 

paar ausführliche Einzelfallbeschreibungen zur Seite gestellt werden, um die Entwicklung ein-

zelner Schüler*innen in der Intervention zu veranschaulichen. In diesen Einzelfallbeschreibun-

gen soll explorativ in den Blick genommen werden, wie einzelne Schüler*innen – wahrschein-

lich je nach individuellem Vorwissen, Sprachkompetenzen, kognitiven Fähigkeiten etc. – in un-

terschiedlicher Hinsicht bzw. von unterschiedlichen Aspekten der Unterrichtseinheit mehr oder 

weniger profitieren konnten. Der detaillierte Blick auf einzelne Schüler*innen soll so auch hel-

fen, über die Intervention selbst (also die UE und ihre Materialien) zu reflektieren. Dazu gehört 

auch, einen genaueren Blick auf einen Schüler zu werfen, der anscheinend kaum von der Inter-

vention profitiert hat (Ai58) und zu untersuchen, an welcher Stelle der Unterrichtseinheit zum 

Lösen von Stoffen in Wasser dieser und vielleicht auch andere Schüler*innen noch mehr didak-

tische Unterstützung gebraucht hätten. Alle vier genauer betrachteten Schüler*innen nahmen 

an allen Interventionsstunden und an allen Tests teil und ihre Eltern haben den Elternfragebo-

gen ausgefüllt.  

Vor dem Hintergrund der Debatte darüber, ob und inwiefern Kinder, die Deutsch nicht als Erst-

sprache lernen, größere Schwierigkeiten mit dem Erwerb der Bildungssprache haben bzw. in 

besonderem Maße von sprachbildendem Fachunterricht profitieren könnten (s. Kapitel 2.3), 

wurden für die Einzelfallbeschreibung vier Kinder ausgewählt, die Deutsch als Zweitsprache 

oder als frühe Zweitsprache erwerben. Dies geschah auch deshalb, weil aufgrund der geringen 

Stichprobengröße ein inferenzstatistischer Vergleich der z. T. sehr kleinen sprachbiographi-

schen Subgruppen nicht möglich war (s. Kapitel 12.1). Dass im Folgenden vier Kinder mit 

DaZ/DafZ ausführlicher vorgestellt werden, bedeutet dabei ausdrücklich nicht, dass Kinder mit 

Deutsch als Erstsprache keine Sprachbildung im Fachunterricht bräuchten. Die Ergebnisse der 

quantitativen Analysen deuten vielmehr darauf hin, dass die monolingual deutschsprachigen 

Kinder durchschnittlich etwas mehr von der Intervention profitieren konnten als die mehrspra-

chigen Schüler*innen (s. Diskussion; Kapitel 13.5). Es erscheint deshalb besonders interessant, 

einzelne mehrsprachige Schüler*innen genauer in den Blick zu nehmen, um herauszufinden, 

wovon gerade diese Schüler*innen (nicht) profitierten. Die Beschränkung auf die detaillierte 

Darstellung ausschließlich von DaZ/DafZ-Schüler*innen ist dabei nicht unproblematisch, weil 

sie die Gefahr birgt, bestimmte Schüler*innen aufgrund bestimmter Merkmale als ‚besonders‘ 

oder gar ‚anders‘ zu markieren und damit zur Rekonstruktion problematischer Differenzie-

rungspraktiken beizutragen (vgl. z. B. Budde, 2012, S. 527). Zugleich zeigen die Einzelfallbe-

schreibungen, wie heterogen die Gruppe der Kinder ist, die Deutsch nicht als Erstsprache ler-

nen. In diesem Sinne ist der genaue Blick auf diese vier Schüler*innen auch ein Versuch, homo-

genisierende Gruppenbezeichnungen aufzubrechen und die eigenen Differenzierungspraktiken 

zu hinterfragen bzw. hinterfragbar zu machen. Gleichwohl sind die Einzelfallbeschreibungen in 

der vorliegenden Arbeit nur eine veranschaulichende Ergänzung der statistischen Analysen, die 

im Zentrum der Untersuchung stehen (Kapitel 12.1 – 12.6). Hier weitere Einzelallbeschreibun-

gen (z. B. Schüler*innen mit DaM) aufzunehmen, brächte bzgl. des Erkenntnisgewinns oder der 

Aussagekraft der Studie wenig Mehrwert, insbesondere im Verhältnis zu ihrem Umfang. 
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12.7.1| Ai58 

Ai58 besucht zum Zeitpunkt der Intervention die Interventionsklasse an Schule A. Er ist ein 

Junge und bei Beginn der Erhebung 10 Jahre alt. Er ist das zweite von insgesamt vier Geschwis-

tern und hat einen sog. Migrationshintergrund: Er selbst ist in Deutschland geboren, beide El-

tern (und alle Großeltern) sind dagegen in Vietnam geboren. Vietnamesisch ist Ai58s Erstspra-

che, als Erwerbsbeginn der frühen Zweitsprache Deutsch geben die Eltern ein Alter von vier 

Jahren an. Ai58 hat einen Kindergarten in Deutschland besucht. Familiensprachen sind laut El-

tern Vietnamesisch und Deutsch. Die Eltern schätzen die Kenntnisse des Kindes in beiden Spra-

chen als mittelmäßig ein72. Nach Einschätzung der Eltern spricht Ai58 Deutsch dabei jedoch 

aktuell am besten Deutsch. Ihre eigenen Deutschkompetenzen schätzen die Eltern ebenfalls als 

mittelmäßig ein. Sprachliche Auffälligkeiten wurden bei Ai58 ebenso wenig diagnostiziert wie 

Lese-Rechtschreibschwäche, Rechenschwäche oder Aufmerksamkeitsstörungen. Er erhält auch 

keine zusätzliche Unterstützung im Lesen, Schreiben oder Rechnen. So lange er noch nicht le-

sen konnte, haben die Eltern ihm manchmal vorgelesen.73 Ai58 selbst gibt an, Deutsch „gut“ 

und Vietnamesisch „sehr gut“ zu sprechen sowie Deutsch „gut“ lesen und schreiben zu können, 

Vietnamesisch dagegen nur „wenig“.74 Deutsch und Vietnamesisch hat er nach eigenen Anga-

ben „zu Hause“ gelernt. Er selbst gibt an, dass Deutsch seine beste Sprache ist, die er auch am 

häufigsten verwendet. Mit seinen Eltern spricht er hauptsächlich Vietnamesisch, mit seinen 

Geschwistern Vietnamesisch und Deutsch und mit seinen Freunden v. a. Deutsch.  

ID Ai58 

Geschlecht männlich 
Alter (J;M) 10;2 
Sprachbiographie DafZ 
Erstsprache Vietnamesisch 
Zweitsprache Deutsch 
Erwerbsbeginn Deutsch mit 4 Jahren 
C-Test GR-Wert in % 56.25 (M = 79.24, SD = 14.95) 
KFT+R nonverbal 34 (M = 52.34, SD = 9.11) 
Bücherfrage (Schülerantwort) 1 (0-10 Bücher) 
Fehlstunden in der Intervention 0 

 Prätest Posttest 

Prof. Oktopus Texte 
Passiv & man 1 man 0 

Konditionalsätze 0 0 

Sprachtests 

Passiv Rezeptiv 3 / 4 4 / 4 

Passiv Produktiv 13 / 20 8 / 20 

V1-Konditionalsatz 0 / 3 0 / 3 

Fachtest 

Wasserlöslichkeit  6 / 8 

Versuche-Wissen  4 / 4 

Offenes Format (normalisiert)  “Das Salz löst sich.” 

Tabelle 78: Einzelfallbeschreibung Ai58 
Auswahl an Daten und Werten. Zum Vergleich sind bei C-Test und KFT jeweils Mittelwert (M) 
und Standardabweichung (SD) der gesamten Stichprobe angegeben (n = 98 nach Ausschluss 

fehlender Werte). 

 
72 Fünfstufige Skala: sehr gut – gut – mittelmäßig – schlecht – sehr schlecht. 
73 Fünfstufige Skala: sehr selten (fast nie) – selten – manchmal – oft – sehr oft (fast täglich). 
74 Offenes Antwortformat im Schülerfragebogen. 
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Ai58 erreicht im C-Test (Andreas et al., 2011) einen eher niedrigen GR-Wert und gehört damit 

hinsichtlich seiner Deutschkompetenz zu den schwächeren Schüler*innen der Stichprobe. Mit 

34 Punkten erreicht Ai58 zudem im nonverbalen Teil des KFT+R (Heller & Perleth, 2000) den 

zweitniedrigsten Wert aller Schüler*innen in der Stichprobe. Seine Einschätzung bzgl. der Bü-

cherfrage (0-10 Bücher, genug um ein Regalbrett zu füllen) weist darauf hin, dass Ai58s Familie 

relativ wenig kulturelles Kapital (zumindest in Form von Büchern) besitzt. Aus (bil-

dungs-)sprachlicher Sicht scheint Ai58 in der Intervention wenig gelernt zu haben: In seiner 

Versuchsbeschreibung im Posttest verwendet er weder man noch Passiv noch einen einzigen 

Konditionalsatz. Und der sprachidagnostische Test zeigt, dass er weder vor noch nach der In-

tervention einen wenn-Konditionalsatz in einen V1-Konditionalsatz umformen kann. Das wer-

den-Passiv versteht er zwar und kann es auch bilden, tut sich aber insbesondere im Posttest 

schwer damit, Aktivsätze in Passivsätze zu transformieren (s. Abbildung 20, Kapitel 11.7.2). In 

den beiden geschlossenen Antwortformaten im Fachtest schneidet er dagegen ganz gut ab: 

Immerhin liegt er hinsichtlich der Wasserlöslichkeit bei sechs von acht Stoffen richtig und be-

antwortet alle vier Fragen zu den durchgeführten Versuchen richtig. Seine Antwort in der offe-

nen Schreibaufgabe über das Lösen von Salz in Wasser ist dagegen ziemlich kurz (s. Tabelle 78). 

Positiv fällt allein auf, dass er das Fachwort sich lösen verwendet und nicht das alltagssprachli-

che Wort sich auflösen – das kann ein Hinweis darauf sein, dass er nach der Intervention den 

Löseprozess nicht mehr als ein Verschwinden konzipiert. In fachlicher und fachsprachlicher Hin-

sicht lernt Ai58 also in der Intervention wahrscheinlich etwas. Hinsichtlich bildungssprachlicher 

Kompetenzen kann er dagegen anscheinend kaum von der Intervention profitieren. 

12.7.1.1| Ai58s individueller Input und sein Forschertagebuch 

Ai58 fehlt an keinem Tag der Intervention und bearbeitet relativ wenig Zusatzmaterial, sodass 

in seinem individuellen Input 175-mal das werden-Passiv, 243-mal man, 54 V1-Konditionalsätze 

und 148.5 wenn-Konditionalsätze vorkommen. Im Vergleich mit den anderen Schüler*innen 

der Interventionsgruppe ist keiner dieser Input-Werte auffällig hoch oder niedrig (s. Tabelle 75, 

S. 226). Ein Blick in das Forschertagebuch von Ai58 zeigt, dass ihm das Verknüpfen und Umfor-

mulieren von Sätzen unter Verwendung von wenn-Konditionalsätzen und werden-Passiv am 

dritten Interventionstag Schwierigkeiten bereitet (s. dazu das AB in Abbildung 5, S. 105). Abbil-

dung 65 zeigt, dass es Ai58 nicht gelingt, gleichzeitig die Sätze als wenn-Konditionalsatz mitei-

nander zu verknüpfen und sie ins werden-Passiv zu transformieren. Ai58 hätte an dieser Stelle 

mehr Unterstützung gebraucht. Sinnvoll wäre für ihn vielleicht ein vorgeschaltetes Aufgaben-

format gewesen, bei dem zunächst pro Satz bzw. Aufgabenitem jeweils nur eine Transforma-

tion ins Passiv oder eine Satzverknüpfung gefordert wäre und nicht gleich beides. Dafür spricht 

auch, dass sich Ai58 auch in den sprachdiagnostischen Tests (Prä-/Posttest) mit der Umformung 

von Aktiv- in Passivsätze schwertut. 
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Abbildung 65: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai58 (1) 
Tag 3 der Intervention: Aufgabe: s. AB Ninas Forschungsbericht. 

Das Umformen von wenn-Konditionalsätzen in V1-Konditionalsätze an Tag 4 der Intervention 

gelingt ihm dagegen gut (s. Abbildung 66) – vielleicht deshalb, weil hier nicht gleichzeitig die 

Transformation ins Passiv gefordert war. Möglicherweise hat ihm hierbei auch die visuelle Her-

vorhebung der Wörter geholfen, die bei der Umformung entweder wegfallen oder ihren Platz 

wechseln (Textual Enhancement, s. Kapitel 9.2.3). Dafür spricht, dass er die fehlende Markie-

rung von gibt in Satz 4 selbst hinzugefügt hat. Geholfen haben könnte ihm zudem, dass wäh-

rend der Bearbeitung dieser Aufgabe eine gemeinsam erarbeitete Musterlösung via Overhead-

projektor zu sehen war. Im Posttest gelingt es ihm später aber nicht, wenn-Konditionalsätze 

ohne diese Hilfestellungen in V1-Konditionalsätze umzuformen. Schwierigkeiten hat Ai58 auch 

damit, den an Tag 5 der Intervention gemeinsam formulierten Forscherbericht (s. (43), S. 111) 

von der Tafel in sein Forschertagebuch zu übertragen (s. Abbildung 67Fehler! Verweisquelle 

konnte nicht gefunden werden.) – hier könnten Aufmerksamkeit und Motivation aber auch 

Schreibkompetenz eine Rolle spielen. 
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Abbildung 66: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai58 (2) 
Tag 4 der Intervention. Aufgabe: Umformen der wenn-Konditio-

nalsätze in V1-Konditionalsätze. 

 

 

Abbildung 67: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai58 (3) 
Tag 5 der Intervention: Übertragung des gemeinsam formu-

lierten Forscherberichts ins Forschertagebuch. 
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12.7.1.2| Ai58s Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen 

Die Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen von Ai58 sind vergleichsweise kurz und syntaktisch 

sehr wenig komplex – beides gilt insbesondere für seinen Posttest-Text. Der einzige subordi-

nierte Satz, den Ai58 produziert, ist ein Objektsatz mit dass im Prätest. An den Scans der Texte 

wird deutlich, dass Ai58 sich beim Schreiben an die vorgegebenen Wörter gehalten hat und 

versucht hat, sie alle zu verwenden (s. Abbildung 68 und Abbildung 69). Seine sehr kurze Ant-

wort im offenen Format des Fachtests (s. Tabelle 78) lässt vermuten, dass er ohne diesen Wort-

speicher wahrscheinlich kürzere Texte geschrieben hätte.  

Die Korrekturen im Prätest-Text (s. Abbildung 68) zielen vorwiegend auf bessere Lesbarkeit 

(z. B. Messgefäß), das Schriftbild und Orthographie (nicht statt nich und Zucker statt zuck) ab, 

sind also eher oberflächliche Korrekturen. Im Posttest-Text (Abbildung 69) finden sich kaum 

Korrekturen. Die syntaktischen Unsicherheiten und Normabweichungen in beiden Texten kön-

nen mit Ai58s niedrigem GR-Wert im C-Test in Verbindung gebracht werden. Inhaltlich gelingt 

es Ai58 weder im Prätest noch im Posttest, die beobachteten Versuche für eine*n Leser*in 

nachvollziehbar zu beschreiben. Zwar sind in beiden Texten wichtige Aspekte vorhanden (nicht 

zuletzt aufgrund der Wortspeicher), wesentliche Handlungsschritte bleiben jedoch unklar. Ins-

besondere im Posttest-Text führt der Versuch, alle Wörter aus dem Wortspeicher zu verwen-

den, zu semantisch fragwürdigen Sätzen wie Das Spülmittel vorsichtig legen. 

 Prätest Posttest 

 Ai58 MInterv. SDInterv. Ai58 MInterv. SDInterv. 

Textlänge in Tokens 74 106.54 30.62 43 94.68 31.00 
Textlänge in T-Units 8 9.65 2.95 6 8.81 3.63 
Satzlänge in Tokens/T-Unit 9.25 11.22 2.10 7.17 11.30 2.92 
Subordinationsindex 0.13 0.24 0.21 0 0.59 0.35 
Deagentivierungsindex 0.13 0.29 0.23 0 0.34 0.14 
Agentivitätsindex 0.38 0.19 0.23 0.29 0.04 0.10 
Konditionalsätze ges. 0 0.93 1.24 0 3.81 2.12 

Tabelle 79: Wichtige Kennzahlen zu den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen von Ai58. 
Zum Vergleich sind je arithmetisches Mittel (M) und Standardabweichung (SD) der Interventi-

onsgruppe angegeben. 
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Am Anfang musst du das Messgefäß den Zucker einfüllen.  
Danach schüttest du die Zuckerteilchen.  
Und jetzt dasselbe bei den Erbsen.  
Die Erbsen und Zuckerteilchen klopfen lassen.  
Es darf nicht weniger, nicht mehr, nicht doppelt so viel, sondern gleich viel.  
Jetzt tust du Zucker in die Erbsen rein.  
Man sieht, dass Zuckerteilchen rutschen.  
Lies genau nach.  
Es darf nicht mehr oder weniger sein. 

Abbildung 68: Ai58s Versuchsbeschreibung im Prätest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von Ai58 im 

Prätest. Unten: normalisierte Zielhypothese. 

Angesichts der beiden Texte bleibt unklar, ob Ai58 jeweils fachlich/inhaltlich selbst überhaupt 

verstanden hat, worum es bei den beobachteten Versuchen geht bzw. worauf es jeweils an-

kommt. Zumindest aber scheint er Schwierigkeiten damit zu haben, angemessen auf die Situa-

tions- und Handlungsentbindung bzw. referentielle Distanz konzeptionell schriftsprachlicher Si-

tuationen (s. Kapitel 2.2.3) zu reagieren und seine Texte entsprechend explizit und präzise zu 

gestalten. Dafür spricht auch, dass er vom ersten Satz an definite Artikel für alle bezeichneten 

Gegenstände verwendet, statt die Gegenstände zunächst mit einem indefiniten Artikel einzu-

führen. Dass man beim wissenschaftlichen Berichten genau und präzise sein muss, war zwar in 

der Intervention immer wieder Gegenstand der Reflexion im Unterrichtsgespräch. Vielleicht 

hätte Ai58 jedoch hier noch mehr Unterstützung gebraucht – z. B. in Form einer Übung, in der 

die kommunikative Distanz bildungssprachlicher Situationen besser erfahrbar wird, weil z. B. 
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Informationslücken zwischen den Schüler*innen allein sprachlich überbrückt werden müssen 

(s. auch Kapitel 4.3). 

 

 

Als Erstes lässt du das Holz fallen.  
Es wird schwimmen.  
Danach die Büroklammer lässt du die im Wasser liegen.  
Die Nägel untergehen. 
Das Spülmittel vorsichtig legen.  
Paar Tropfen, die Wasseroberfläche verändert sich, bzw. die Farben. 

Abbildung 69: Ai58s Versuchsbeschreibung im Posttest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von Ai58 im 

Posttest. Unten: normalisierte Zielhypothese. 

Dass Ai58 aus sprachlicher Sicht kaum von der Intervention profitiert, könnte daran liegen, dass 

der Fokus der UE auf Deagentivierung mithilfe von man und Passiv sowie auf wenn- und V1-

Konditionalsatz (noch) nicht zu seinem bildungssprachlichen Lernstand passt. Wichtiger wäre 

es für ihn vielleicht, zunächst noch mehr die Situationsentbindung bildungssprachlicher Texte 

zu fokussieren und die damit einhergehende Notwendigkeit, den Kontext stärker zu versprach-

lichen und sprachlich präziser zu sein. Möglicherweise ist es notwendig, eine Handlung zu-

nächst nachvollziehbar und leserorientiert beschreiben zu können, bevor man sich an die bil-

dungssprachliche „Ausblendung des Handlungsträgers“ (Feilke, 2012, S. 9) wagt. Zudem 

bräuchte Ai58 auch bei der Transformation von Aktiv- in Passivsätze und bei der Verknüpfung 

zweier Sätze zu einem Konditionalsatz (noch) mehr Unterstützung als die UE zum Lösen von 

Stoffen in Wasser bietet. 
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12.7.2| Ai70 

Ai70 besucht zum Zeitpunkt der Intervention dieselbe Klasse wie Ai58. Sie ist ein Mädchen und 

zu Beginn der Erhebung 10 Jahre alt. Ai70 ist das erste von insgesamt zwei Kindern und hat 

einen sog. Migrationshintergrund: Sie selbst ist in Deutschland geboren, ihre Eltern dagegen 

beide in Vietnam (wie auch die Eltern von Ai58). Ai70s Erstsprache ist den Eltern zufolge Viet-

namesisch, ihre Vietnamesisch-Kenntnisse schätzen die Eltern aber als schlecht ein.75 Zum Zeit-

punkt des Erwerbsbeginns von Ai70s Zweitsprache Deutsch machen die Eltern keine Angaben, 

sie hat aber den Kindergarten in Deutschland besucht. Ihre eigenen Deutschkenntnisse schät-

zen die Eltern beide als mittelmäßig ein, die Deutschkenntnisse ihrer Tochter bewerten sie 

nicht. Welche Sprache(n) sie zu Hause sprechen, geben die Eltern ebenfalls nicht an. Ai70 hat 

weder diagnostizierte sprachlichen Auffälligkeiten noch Lese-Rechtschreibschwäche, Rechen-

schwäche oder Aufmerksamkeitsstörungen. Sie erhält auch keine über den regulären Schulun-

terricht hinausgehende Lernunterstützung. Solange sie noch nicht selbst lesen konnte, haben 

die Eltern ihr selten vorgelesen.76 Ai70 gibt selbst an, Deutsch und Vietnamesisch „sehr gut“ zu 

sprechen.77 Ihrer Einschätzung nach kann sie auf Deutsch „sehr gut“ lesen und schreiben. 

Deutsch und Vietnamesisch hat sie nach ihren Angaben „zu Hause“ gelernt. Als ihre beste Spra-

che gibt sie selbst Deutsch an. Mit ihrem Vater spricht sie hauptsächlich Deutsch, mit ihrer 

Mutter Vietnamesisch und Deutsch. Mit ihrem Geschwisterkind und ihren Freunden spricht sie 

vor allem Deutsch.  

ID Ai70 

Geschlecht weiblich 
Alter (J;M) 10;3 
Sprachbiographie DafZ 
Erstsprache Vietnamesisch 
Zweitsprache Deutsch 
Erwerbsbeginn Deutsch mit keine Angabe 
C-Test GR-Wert in % 73.75 (M = 79.24, SD = 14.95) 
KFT+R nonverbal 53 (M = 52.34, SD = 9.11) 
Bücherfrage (Schülerantwort) 3 (26-100 Bücher) 
Fehlstunden in der Intervention 0 

 Prätest Posttest 

Prof. Oktopus 
Texte 

Passiv & man 1 man 1 Passiv 

Konditionalsätze 1 wenn-K. 4 V1-K. 

Sprachtests 

Passiv Rezeptiv 4 / 4 4 / 4 

Passiv Produktiv 19 / 20 20 / 20 

V1-Konditionalsatz 0 / 3 3 / 3 

Fachtest 

Wasserlöslichkeit  8 / 8 

Versuche-Wissen  4 / 4 

Offenes Format (normalisiert)  “Wird Salz in Wasser getan, 
löst es sich auf.“ 

Tabelle 80: Einzelfallbeschreibung Ai70 
Auswahl an Daten und Werten. Zum Vergleich sind bei C-Test und KFT jeweils Mittelwert (M) und Standardab-

weichung (SD) der gesamten Stichprobe angegeben (n = 98 nach Ausschluss fehlender Werte). 

 
75 Fünfstufige Skala: sehr gut – gut – mittelmäßig – schlecht – sehr schlecht. 
76 Fünfstufige Skala: sehr selten (fast nie) – selten – manchmal – oft – sehr oft (fast täglich). 
77 Hier und im Folgenden: Offenes Antwortformat im Schülerfragebogen. 
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Sowohl hinsichtlich ihrer sprachlichen Kompetenzen im Deutschen als auch hinsichtlich ihrer 

kognitiven Fähigkeiten liegt sie laut C-Test und KFT+R nonverbal im Mittelfeld der Stichprobe 

(Tabelle 80). Laut ihrer Einschätzung hat ihre Familie genug Bücher, um mehrere Regalbretter 

zu füllen. 

Anders als Ai58 scheint Ai70 eindeutig von der Intervention profitieren zu können: Bereits vor 

der Intervention versteht sie das werden-Passiv, kann es bilden und hat auch keine Schwierig-

keiten damit, Aktivsätze in Passivsätze zu transformieren. Dass bzw. wie man wenn-Konditio-

nalsätze durch V1-Konditionalsätze ersetzen kann, scheint sie dagegen in der Intervention zu 

lernen: Im Prätest gelingt es ihr noch nicht, im Posttest dagegen einwandfrei. Dass sie nach der 

Intervention V1-Konditionalsätze bilden und verwenden kann, zeigt sie in ihrer Prof. Oktopus-

Versuchsbeschreibung im Posttest gleich viermal. Sie ist außerdem eines von zehn Kindern der 

Interventionsgruppe, die hier auch ein werden-Passiv verwenden. Und auch im Fachtest ver-

wendet sie ein Passiv und einen V1-Konditionalsatz. In beiden geschlossenen Formaten des 

Fachtests erreicht sie die volle Punktzahl, im offenen Format bleibt sie (trotz Konditionalsatz) 

fachlich jedoch eher oberflächlich und verwendet das alltagssprachliche Wort sich auflösen, 

welches eher auf ein kindliches Präkonzept des Löseprozesses hinweist. 

12.7.2.1| Ai70s individueller Input und ihr Forschertagebuch 

Ai70 fehlt an keinem der fünf Interventionstage. Sie bearbeitet einige Zusatzmaterialien und 

begegnet in ihrem individuellen Input im Verlauf der Intervention insgesamt 206-mal dem wer-

den-Passiv, 250-mal dem Indefinitpronomen man, 71-mal dem V1-Konditionalsatz und 148.5-

mal dem wenn-Konditionalsatz. Im Vergleich mit den anderen Schüler*innen der Interventions-

gruppe sind ihr individueller Passiv- und V1-K.-Input relativ hoch (s. Tabelle 75, S. 226). Ein Blick 

in Ai70s Forschertagebuch zeigt, dass sie anfängliche Unsicherheiten beim Verknüpfen von Sät-

zen zu einem wenn-Konditionalsatz und dem gleichzeitigen Transformieren eines Aktiv- zu ei-

nem Passivsatz noch während der Bearbeitung der Aufgabe überwindet (s. Abbildung 70). Für 

sie und ihren aktuellen Kompetenzstand ist dieses Aufgabenformat also angemessen.  

Die Übungs-Aufgabe zur Umformung von wenn-Konditionalsätzen zu V1-Konditionalsätzen mit 

visueller Hervorhebung der dafür relevanten Wörter gelingt ihr abgesehen von kleineren Über-

tragungsfehlern gut (s. Abbildung 71). Einzig im letzten Satz hat sie Schwierigkeiten mit der 

Umformung, die sich darin äußern, dass das flektierte Verb gibt hier sowohl in der linken als 

auch in der rechten Satzklammer des bedingenden Satzes vorkommt. Interessanterweise fehlt 

die visuelle Hervorhebung von gibt genau in diesem Item (s. Abbildung 66). Anders als Ai58 hat 

Ai70 diese Hervorhebung jedoch in ihrem Forschertagebuch nicht nachträglich eingefügt. Dass 

Ai70 bei der Umformung der vier wenn-Konditionalsätze zu V1-Konditionalsätzen hier ihren 

einzigen Fehler macht, spricht dafür, dass auch ihr die visuelle Hervorhebung der relevanten 

Wörter bei dieser Übung geholfen hat. Das Übertragen des gemeinsam formulierten Forscher-

berichts von der Tafel in ihr Forschertagebuch bereitet ihr keine Schwierigkeiten (s. Abbildung 

72). 
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Abbildung 70: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai70 (1) 
Tag 3 der Intervention. Aufgabe: Verknüpfen und Umformen von 
Sätzen unter Verwendung von wenn-Konditionalsätzen und wer-

den-Passiv. 

 

Abbildung 71: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai70 (2) 
Tag 4 der Intervention. Aufgabe: Umformen von wenn- in V1-Kon-

ditionalsätze. 

 

Abbildung 72: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai70 (3) 
Tag 5 der Intervention: Gemeinsam formulierter Forscherbericht. 
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12.7.2.2| Ai70s Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen 

 Prätest Posttest 

 Ai70 MInterv. SDInterv. Ai70 MInterv. SDInterv. 

Textlänge in Tokens 101 106.54 30.62 56 94.68 31.00 
Textlänge in T-Units 8 9.65 2.95 5 8.81 3.63 
Satzlänge in Tokens/T-Unit 12.63 11.22 2.10 11.2 11.30 2.92 
Subordinationsindex 0.13 0.24 0.21 0.8 0.59 0.35 
Deagentivierungsindex 0.14 0.29 0.23 0.11 0.34 0.14 
Agentivitätsindex 0.29 0.19 0.23 0.22 0.04 0.10 
Konditionalsätze ges. 1 0.93 1.24 4 3.81 2.12 

Tabelle 81: Wichtige Kennzahlen zu den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen von Ai70. 
Zum Vergleich sind je arithmetisches Mittel (M) und Standardabweichung (SD) der Interventi-

onsgruppe angegeben. 

Ai70s Versuchsbeschreibung im Prätest ist im Vergleich mit allen Versuchsbeschreibungen der 

Interventionsgruppe unauffällig: Sie verwendet einen (wenn-)Konditionalsatz und einmal das 

Indefinitpronomen man. Der Text ist nicht besonders lang und syntaktisch nicht sehr komplex, 

alles in allem aber gut verständlich, auch wenn die wesentliche Beobachtung (Volumenunter-

schiede zwischen den Mischungen) nicht angeführt wird (s. Abbildung 73).  

Die Verwendung des definiten Artikels von Beginn an (die ersten 3 Messgefäße) deutet an, dass 

Ai70 im Prätest gewisse Schwierigkeiten damit hat, eine referentielle Distanz zur eben beo-

bachteten Situation herzustellen. Auch eine Verallgemeinerung des Beobachteten ist in ihrer 

Versuchsbeschreibung aus dem Prätest nicht zu finden. Auffällig ist natürlich die Verwechslung 

der Verben schütteln und schütten, von der auch Agel et al. (2012) berichten, die in der UE 

allerdings nicht primär fokussiert wird (s. Kapitel 8.1.4). Das Verb schütten kommt in der Inter-

vention immer wieder (auch schriftlich) im Input vor. Ob dieser Input Ai70 dabei hilft, die beiden 

Verben nach der Intervention klarer voneinander zu trennen, kann anhand der vorliegenden 

Daten aber nicht beurteilt werden. 

Im Posttest dagegen schreibt Ai70 einen sehr kurzen Text mit nur 56 Tokens bzw. 5 T-Units 

Länge (s. Abbildung 74). Wie auch im Prätest ist die erste T-Unit eine Überschrift (Das Experi-

ment). Die anderen vier T-Units sind im Posttest allesamt V1-Konditionalsätze, die zum Teil 

mehrere unselbständige oder untergeordnete Nebensätze enthalten. Ai70 verfasst damit im 

Posttest einen syntaktisch sehr komplexen und stark verdichteten Text. Zwar fehlt in dem Text 

die zweite Hälfte des Versuchs (mit Spülmittel im Wasser), der beschriebene erste Teil des Ver-

suchs ist jedoch sehr gut verständlich. Hinzu kommt, dass Ai70 hier nun eine generalisierende 

Perspektive einnimmt: Die benannten Gegenstände werden zunächst mit dem indefiniten Ar-

tikel benannt. Daraus resultiert nicht nur eine bessere Entbindung von der beobachteten Situ-

ation und eine referentielle Distanz, sondern auch eine stärkere Allgemeingültigkeit der Aussa-

gen, die natürlich insbesondere durch die generalisierenden Konditionalsätze entsteht. 

Deagentivierungsmittel kommen in Ai70s Posttest-Text dagegen kaum vor, dafür deagentiviert 

sie aber mit dem bildungssprachlichen werden-Passiv, dass die meisten Kinder der Interventi-

onsgruppe nicht in ihren Versuchsbeschreibungen verwenden. Ai70 kann also in bildungs-

sprachlicher Hinsicht von der UE zum Lösen von Stoffen in Wasser profitieren und ist in der 

Lage, ihr in der Intervention erworbenes bildungssprachliches Wissen im Posttest anzuwenden. 
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Sie lernt in der Intervention vor allem, den V1-Konditionalsatz zu bilden und generalisierend zu 

benutzen.  

 

 

 

Das Experiment.  
Fülle die ersten 3 Messgefäße mit Zucker und die anderen 3 mit Erb-
sen.  
Schüttle 2 Messgefäße mit Zucker zusammen.  
Danach die 2 Messgefäße mit Erbsen zusammen.  
Nachdem nehmen wir das 1 Messgefäß mit Zucker und das 1 Mess-
gefäß mit Erbsen und schütteln es zusammen.  
Dann rutscht der Zucker in die Innenräume der Erbsen.  
Die Erbsen und Zuckermischung sieht aus wie Schnee unter Steinen.  
Am Anfang wenn wir den Zucker zu den Erbsen schütteln, rutscht der 
Zucker noch nicht runter.  
Man muss erstmal ein bisschen hin und her leicht schütteln. 

Abbildung 73: Ai70s Versuchsbeschreibung im Prätest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von Ai70 

im Prätest. Unten: normalisierte Zielhypothese. 
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Das Experiment. 
Wird eine Schüssel mit Wasser gefüllt und ein Holzstück rein ge-
schmissen, sinkt das nicht, sondern schwimmt an der Wasserober-
fläche.  
Und legst du eine Büroklammer rein, schwimmt sie.  
Wirfst du sie, geht sie unter.  
Nimmst eine Nadel, wirfst sie ins Wasser, geht die unter. 

Abbildung 74: Ai70s Versuchsbeschreibung im Posttest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von 

Ai70 im Posttest. Unten: normalisierte Zielhypothese. 
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12.7.3| Ai15 

Ai15 ist ein Mitschüler von Ai58 und Ai70. Zu Beginn der Erhebung ist er 11 Jahre alt. Er ist das 

erste von drei Geschwistern und wie seine Eltern und Großeltern in Syrien geboren. Laut El-

ternfragebogen ist Ai15s Vater alleinerziehend. Seine Erstsprache Kurdisch kann er seinem Va-

ter zufolge sehr gut78. Im Alter von fünf Jahren begann er seine Zweitsprache Arabisch zu ler-

nen. Sein Vater schätzt auch Ai15s Arabisch-Kenntnisse als sehr gut ein. Als Ai15 nach Deutsch-

land kam, war er zehn Jahre alt. Zum Zeitpunkt der Erhebung erwirbt er also seit ca. einem Jahr 

Deutsch als Zweitsprache. Sein Vater gibt an, zu Hause Kurdisch, Arabisch und Deutsch zu spre-

chen, wobei Kurdisch Ai15s beste Sprache sei. Die Deutschkenntnisse der Eltern schätzt er als 

schlecht (Mutter) bzw. mittelmäßig (Vater) ein, macht zu Ai15s Deutschkenntnissen aber keine 

Angaben. Sprachliche Auffälligkeiten, Lese-Rechtschreibschwäche, Rechenschwäche oder Auf-

merksamkeitsstörungen liegen bei Ai15 nicht vor, er erhält jedoch neben dem regulären Schul-

unterricht zusätzliche Unterstützung im Lesen.79 Solange Ai15 selbst noch nicht lesen konnte, 

haben seine Eltern ihm sehr oft vorgelesen.80  

Ai15 selbst gibt an, Arabisch und Kurdisch „sehr gut“ und Deutsch „gut“ sprechen, lesen und 

schreiben zu können.81 Arabisch und Deutsch hat er „in der Schule“ gelernt, Kurdisch ist seine 

„Muttersprache“. Mit seinen Eltern (Vater und Mutter) sowie mit seinen Geschwistern spricht 

er vor allem Kurdisch, mit seinen Freunden v. a. Deutsch. Im C-Test (Andreas et al., 2011) ist 

Ai15s GR-Wert der niedrigste der Stichprobe, sein Ergebnis im nonverbalen Teiltest des KFT+R 

(Heller & Perleth, 2000) liegt dagegen im mittleren Bereich. Seine Einschätzung der Bücherfrage 

zeigt, dass seine Familie nur wenige Bücher besitzt. Angesichts der nicht genauer bekannten 

Migrationsgeschichte der Familie ist es sehr schwierig, einzuschätzen, ob die Anzahl an Büchern 

in Ai15s Haushalt ein guter Indikator für das kulturelle Kapital seiner Familie ist. 

Obwohl Ai15 noch nicht sehr lange Deutsch lernt, versteht er das werden-Passiv bereits vor der 

Intervention und kann es auch grundsätzlich bilden. Dass er die meisten Passivsätze im Prätest 

im Präteritum bildet, führt in der Auswertung zwar nicht zu einem Punktabzug. Er hat jedoch 

z. t. noch Schwierigkeiten mit der Flexion starker Verben hat (s. Tabelle 83). Und in Das Buch 

wurde gelesen sein und Die Zähne werden geputzt sein nutzt er zu viele Auxiliare oder konfun-

diert die Passivbildung mit der Futur-Bildung. Im Verlauf der Intervention wird Ai15 hinsichtlich 

der Passivproduktion dann deutlich sicherer und macht im Posttest nur noch einen orthogra-

phischen Fehler (gewachen statt gewaschen), sodass er auf 19 von 20 Punkten kommt. Ai15 

kann zwar weder vor noch nach der Intervention einen wenn-Konditionalsatz in einen V1-Kon-

ditionalsatz umformen, doch verwendet er nach der Intervention anders als im Prätest drei 

wenn-Konditionalsätze in seiner Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung (s. Tabelle 82). Zur 

Deagentivierung nutzt er dabei im Prä- und Posttest das Indefinitpronomen man. Im Fachtest 

schneidet Ai15 in den geschlossenen Antwortformaten im Vergleich zu den anderen Schü-

ler*innen der Interventionsgruppe eher schlecht ab, zeigt aber im offenen Format, dass er et-

was über das Lösen von Salz in Wasser gelernt hat und dass er das auch fachsprachlich ausdrü-

cken kann: Es löst sich. Außerdem beschreibt er – generalisierend mittels man und wenn-K. – 

 
78 Fünfstufige Skala: sehr gut – gut – mittelmäßig – schlecht – sehr schlecht. 
79 Genauere Informationen zu diesem zusätzlichen Angebot liegen nicht vor. 
80 Fünfstufige Skala: sehr selten (fast nie) – selten – manchmal – oft – sehr oft (fast täglich). 
81 Offenes Antwortformat im Schülerfragebogen. 
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noch den in der Intervention durchgeführten Versuch zur Umkehrbarkeit des Löseprozesses 

(s. Tabelle 82). 

ID Ai15 

Geschlecht männlich 
Alter (J;M) 11;3 
Sprachbiographie DaZ 
Erstsprache Kurdisch 
Zweitsprachen Arabisch, Deutsch 
Erwerbsbeginn Deutsch mit 10 Jahren 
C-Test GR-Wert in % 40 (M = 79.24, SD = 14.95) 
KFT+R nonverbal 49 (M = 52.34, SD = 9.11) 
Bücherfrage (Schülerantwort) 1 (0 - 25 Bücher) 
Fehlstunden in der Intervention 0 

 Prätest Posttest 

Prof. Oktopus 
Texte 

Passiv & man 4 man 4 man 

Konditionalsätze 0 3 wenn-K. 

Sprachtests 

Passiv Rezeptiv 4 / 4 4 / 4 

Passiv Produktiv 10 / 20 19 / 20 

V1-Konditionalsatz 0 / 3 0 / 3 

Fachtest 

Wasserlöslichkeit  6 / 8 

Versuche-Wissen  2 / 4 

Offenes Format (normalisiert)  
„Es löst sich. Und wenn 
man das eine Woche lässt, 
dann wird das hart.“ 

Tabelle 82: Einzelfallbeschreibung Ai15 
Auswahl an Daten und Werten. Zum Vergleich sind bei C-Test und KFT jeweils Mittelwert (M) 
und Standardabweichung (SD) der gesamten Stichprobe angegeben (n = 98 nach Ausschluss 

fehlender Werte). 

 
 Lösung Ai15 Erreichte 

Punkte 
Korrekte Lösung Punkte gesamt 

P
as

si
v 

P
ro

d
u

kt
iv

 I Der Apfel wurde gewacht 1 Er (der Apfel) wird gewaschen. 2 

Der Mann schlägt 0 Er (der Mann) wird geschlagen. 2 

Es wurde gezundet 1 Sie (die Kerze) wird angezündet. 2 

Es wird gelöcht 1 Es (das Feuer) wird gelöscht. 2 

P
as

si
v 

P
ro

d
u

kt
iv

 II
 

Sie werden gewurfen 1 Er (der Rucksack) wird geworfen. 2 

Das Schreibtisch wird aufgeräumt 2 Er (der Schreibtisch) wird aufgeräumt. 2 

Das Buch wurde gelesen sein 0 Es (das Buch) wird gelesen. 2 

Die Lampe wurde ausgemacht 2 Sie (die Lampe) wird angemacht. 2 

Die Zähne werden geputzt sein 0 Sie (die Zähne) werden geputzt. 2 

Das Licht wurde angelassen 2 Das Licht wird angelassen. 2 

∑  10  20 
Tabelle 83: Ai15s Lösungen in den sprachdiagnostischen Tests zur Passivproduktion (Prätest) 



Benjamin Siegmund 

 

245 

12.7.3.1| Ai15s individueller Input und sein Forschertagebuch 

Ai15 fehlt an keinem Tag der Intervention. Er bearbeitet ein paar zusätzliche Lückentexte und 

hat auch einige zusätzliche Sachtexte in sein Forschertagebuch geklebt. Insgesamt sind seine 

individuellen Input-Werte mit 245 man-Vorkommen, 187 werden-Passiv-Vorkommen, 57 V1-

Konditionalsätzen und 148.5 wenn-Konditionalsätzen weder besonders hoch noch besonders 

niedrig. Ein Blick in sein Forschertagebuch zeigt, dass ihm das Verbinden von zwei Sätzen zu 

einem wenn-Konditionalsatz nach einer gemeinsamen Übung (Item 1) gut gelingt (s. Abbildung 

75). Er formuliert sogar noch ein eigenes Item (6) zu einem weiteren Versuch. Der Transforma-

tion von Aktiv- in Passivsätze entzieht er sich geschickt, indem er statt des werden-Passivs das 

Indefinitpronomen man als Passiv-Ersatzform verwendet. Auch das bildungssprachliche Verb 

geben ersetzt er in den meisten Sätzen durch das alltagssprachlichere Verb machen. 

Das Umformen von wenn- in V1-Konditionalsätze gelingt ihm mit der angebotenen Unterstüt-

zung (visuelle Hervorhebung wichtiger Wörter und Musterlösung auf Folie und Overhead-Pro-

jektor) gut (s. Abbildung 76). Wie Ai58 ergänzt auch Ai15 die fehlende visuelle Hervorhebung 

von gibt im Aufgaben-Item. Die Reproduktion des Passivs in Item 1 und 2 gelingt Ai15 hier gut. 

Die Korrekturen in Ai15s Lösung des zweiten Items sind leider nicht rekonstruierbar und können 

deshalb nicht weiter interpretiert werden. 

 

 

Abbildung 75: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai15 (1) 
Tag 3 der Intervention. Aufgabe: Verbinden von Sätzen zu 

wenn-Konditionalsätzen und Deagentivieren der Sätze (eigent-
lich mittels Passiv).   
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Abbildung 76: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai15 (2) 
Tag 4 der Intervention. Aufgabe: wenn-Konditionalsatz zu V1-

Konditionalsatz umformen (unterstützt u. a. durch visuelle Her-
vorhebung/Textual Enhancement). 

Die Übertragung des gemeinsam formulierten Forscherberichts von der Tafel ins Forschertage-

buch gelingt Ai15 in weiten Teilen gut. Die (selbstgewählte bzw. erweiterte) Überschrift hat 

dabei aber etwas zu wenig Platz und Ai15 unterlaufen beim Abschreiben einige Fehler: So feh-

len seiner Version des Texts z. B. die meisten Kommata, das ein oder andere Wort (löst [es] 

sich) und manche Flexionsendung (nach eine[r] Woche). Auch orthographische Fehler finden 

sich (z.B. ensteht statt entsteht). Auffällig ist auch, dass er das Wort Fensterbank durch Fenster-

brett ersetzt, ohne den Artikel (die) entsprechend anzupassen. 

 

Abbildung 77: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ai15 (3) 
Tag 5 der Intervention. Gemeinsam formulierter Forscherbericht. 
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12.7.3.2| Ai15s Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen 

 Prätest Posttest 

 Ai15 MInterv. SDInterv. Ai15 MInterv. SDInterv. 

Textlänge in Tokens 31 106.54 30.62 76 94.68 31.00 
Textlänge in T-Units 4 9.65 2.95 9 8.81 3.63 
Satzlänge in Tokens/T-Unit 7.75 11.22 2.10 8.44 11.30 2.92 
Subordinationsindex 0 0.24 0.21 0.33 0.59 0.35 
Deagentivierungsindex 1 0.29 0.23 0.29 0.34 0.14 
Agentivitätsindex 0 0.19 0.23 0.14 0.04 0.10 
Konditionalsätze ges. 0 0.93 1.24 3 3.81 2.12 

Tabelle 84: Wichtige Kennzahlen zu den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen von Ai15. 
Zum Vergleich sind je arithmetisches Mittel (M) und Standardabweichung (SD) der Interventi-

onsgruppe angegeben. 

Ai15s Versuchsbeschreibung im Prätest ist sehr kurz und besteht aus vier wenig komplexen 

Hauptsätzen. In allen vier Sätzen nutzt Ai15 hier das Deagentivierungsmittel man, schreibt aber 

konsequent <mann> (s. Abbildung 78). Konditionalsätze verwendet er im Prätest nicht. Deutlich 

länger und auch syntaktisch komplexer ist dagegen der Text, den Ai15 im Posttest schreibt. 

Auch dieser Text beginnt mit einer parataktischen Reihung von sechs Hauptsätzen, die hier an-

ders als im Prätest jedoch z. T. mit temporalen Konnektoren verbunden sind. Auch inhaltlich 

gibt es bereits hier Unterschiede zwischen den beiden Texten: Während Ai15 im Prätest nur 

beschreibt, was man tun ‚muss‘, beschreibt er im Posttest auch seine Beobachtungen (Das 

Holzstück schwimmt) präzise und gut nachvollziehbar für einen Leser, der das Experiment nicht 

selbst durchführen kann oder beobachtet hat (s. Abbildung 79).  

 

Man muss 200g Zucker und 200 g Erbsen schütten.  
Man muss die gleich viel haben.  
200g muss man haben.  
Muss man 200g Zucker und 200g Erbsen zusammenmachen. 

Abbildung 78: Ai15s Versuchsbeschreibung im Prätest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von Ai15 

im Prätest. Unten: normalisierte Zielhypothese. 

Dabei greift er im Posttest jedoch zunächst nicht auf Deagentivierungsmittel zurück, sondern 

beschreibt Schritt für Schritt, was wir tun ‚müssen‘. Die letzten drei T-Units von Ai15s Posttest-
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Text unterscheiden sich dann noch einmal deutlich von den ersten sechs einfachen Hauptsät-

zen: Ai15 verwendet hier drei wenn-Konditionalsätze und deagentiviert in diesen mithilfe des 

Indefinitpronomens man, das er nun auch orthographisch korrekt schreibt. Inhaltlich gelingt es 

ihm dadurch, von den eigenen Beobachtungen zu abstrahieren und generalisierend den Kern 

des Vorführ-Versuchs zu beschreiben. Inhaltlich sind alle wichtigen Informationen vorhanden, 

sodass Ai15 hier im Posttest eine rundum gelungene Versuchsbeschreibung gelingt. Natürlich 

enthalten beide Texte auch ein paar Fehler – man sollte aber nicht vergessen, dass Ai15 erst 

seit rund einem Jahr Deutsch als Zweitsprache lernt. Es verwundert daher z. B. nicht, dass in 

den Tests und im Forschertagebuch immer wieder Schwierigkeiten mit dem nominalen Genus 

zu finden sind. 

 

 

Wir müssen ein Holzstück als Erstes fallenlassen. 
Das Holzstück schwimmt. 
Danach müssen wir einen Nagel fallenlassen. 
Der Nagel schwimmt nicht.  
Danach müssen wir die Büroklammer. 
Die Büroklammer schwimmt nicht. 
Was passiert, wenn man nicht fallen lässt, also wenn man liegen soll? 
Die Büroklammer schwimmt, wenn man die liegt, nicht nur fallen lässt. 
Aber wenn man Spülmittel reinlässt, dann fällt die Büroklammer runter. 

Abbildung 79: Ai15s Versuchsbeschreibung im Prätest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von Ai15 

im Posttest. Unten: normalisierte Zielhypothese. 

Insgesamt scheint Ai15 sprachlich von der Intervention profitieren zu können: So beschreibt er 

den Löseprozess von Salz in Wasser nach der Intervention mit dem Fachwort sich lösen. Zwi-

schen Prä- und Posttest wird er außerdem deutlich sicherer in der Bildung des werden-Passivs 

und lernt die orthographisch korrekte Schreibung von man. Wahrscheinlich kommt für Ai15 die 
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Input-Anreicherung mit dem werden-Passiv zu einem sehr günstigen Zeitpunkt: Er kann das 

Passiv bereits verstehen, ist sich mit seiner Bildung aber noch etwas unsicher. Die hohe Fre-

quenz des werden-Passivs im Input in der Intervention könnte ihm also geholfen haben, seine 

produktive Passivkompetenz auszubauen – was aber (wie bei den meisten anderen Kindern 

auch) nicht dazu führt, dass er das Passiv auch in seiner Versuchsbeschreibung verwendet. Au-

ßerdem lernt er zwischen Prä- und Posttest, in einem kleinen Text präzise und genau zu be-

schreiben, was er beobachtet hat und dass sich Konditionalsätze gut dafür eignen, von den 

eigenen Beobachtungen zu abstrahieren und naturwissenschaftliche Wenn-Dann-Zusammen-

hänge zu formulieren.  
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12.7.4| Ci63 

Ci63 besucht die Interventionsklasse an Schule C. Er ist ein Junge und zum Zeitpunkt der Inter-

vention elf Jahre alt. Er hat ein jüngeres Geschwisterkind und ist wie seine Eltern in Litauen 

geboren. Ci63s Erstsprache ist Litauisch. Deutsch lernt er als Zweitsprache, seit er mit zehn 

Jahren nach Deutschland kam. Seine Eltern schätzen Ci63s Litauisch-Kenntnisse als sehr gut ein 

und seine Deutsch-Kenntnisse als gut.82 Die Eltern geben an, zu Hause Litauisch und Deutsch 

zu sprechen und schätzen ihre eigenen Deutsch-Kenntnisse als mittelmäßig ein (Mutter und 

Vater). Ci63 hat weder diagnostizierte sprachlichen Auffälligkeiten noch Lese-Rechtschreib-

schwäche, Rechenschwäche oder Aufmerksamkeitsstörungen. Er erhält auch außerhalb des Re-

gelunterrichts keine zusätzliche Unterstützung im Lesen, Schreiben oder Rechnen. Solange Ci63 

noch nicht selbst lesen konnte, haben ihm seine Eltern sehr selten vorgelesen.83  

ID Ci63 

Geschlecht männlich 
Alter (J;M) 11;6 
Sprachbiographie DaZ 
Erstsprache Litauisch 
Zweitsprache Deutsch 
Erwerbsbeginn Deutsch mit 10 Jahren 
C-Test GR-Wert in % 82.5 (M = 79.24, SD = 14.95) 
KFT+R nonverbal 79 (M = 52.34, SD = 9.11) 
Bücherfrage (Schülerantwort) 3 (101 - 200 Bücher) 
Fehlstunden in der Intervention 0 

 Prätest Posttest 

Prof. Oktopus 
Texte 

Passiv & man 8 man 
5 man, 
2 Passiv 

Konditionalsätze 0 
2 wenn-K.,  
3 V1-K. 

Sprachtests 

Passiv Rezeptiv 4 / 4 4 / 4 

Passiv Produktiv 20 / 20 20 / 20 

V1-Konditionalsatz 3 / 3 3 / 3 

Fachtest 

Wasserlöslichkeit  8 / 8 

Versuche-Wissen  4 / 4 

Offenes Format (normalisiert)  

„Das Salz löst sich. Aber 
schüttet man zu viel Salz 
rein, wird das Wasser 
weiß und undurchsichtig.“ 

Tabelle 85: Einzelfallbeschreibung Ci63 
Auswahl an Daten und Werten. Zum Vergleich sind bei C-Test und KFT jeweils Mittelwert (M) 
und Standardabweichung (SD) der gesamten Stichprobe angegeben (n = 98 nach Ausschluss 

fehlender Werte). 

Er selbst gibt an, Litauisch „sehr gut“ und Deutsch „gut“ zu sprechen und fügt hinzu, Deutsch 

besser verstehen als sprechen zu können („verstehe besser“).84 Lesen und schreiben kann er 

 
82 Fünfstufige Skala: sehr gut – gut – mittelmäßig – schlecht – sehr schlecht. 
83 Fünfstufige Skala: sehr selten (fast nie) – selten – manchmal – oft – sehr oft (fast täglich). 
84 Hier und im Folgenden: Schülerantworten aus offenen Antwortformaten im Schülerfragebogen. 
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nach eigener Einschätzung Deutsch und Litauisch „sehr gut“. Litauisch hat er „zu Hause“ gelernt 

und Deutsch „in der Schule“. Er gibt an, dass Litauisch seine beste Sprache ist. Deutsch spricht 

er gern, „weil alle anderen auch so sprechen“. Mit seinen Eltern spricht er hauptsächlich Litau-

isch, mit seinen Geschwistern „mehr Deutsch als Litauisch“ und mit seinen Freunden v. a. 

Deutsch. Im C-Test (Andreas et al., 2011) erreicht er einen GR-Wert, der leicht über dem Durch-

schnitt der Stichprobe liegt – obwohl er erst seit ca. einem Jahr Deutsch lernt. Und im nonver-

balen Teiltest des KFT+R (Heller & Perleth, 2000) erzielt er gemeinsam mit einem Schüler aus 

der Kontrollgruppe das beste Ergebnis der gesamten Stichprobe. Mit seiner Einschätzung bzgl. 

der Bücherfrage, liegen er und seine Familie hinsichtlich des kulturellen Kapitals (in Form von 

Büchern) ungefähr im Mittelfeld – wobei über die Umstände der Migration der Familie nichts 

Genaues bekannt ist und die Bücherfrage damit möglicherweise an Aussagekraft verliert. In 

allen Sprachtests schneidet er vor und nach der Intervention mit der jeweils vollen Punktzahl 

ab, d. h. Ci63 ist bereits vor der Intervention in der Lage, das werden-Passiv zu verstehen und 

zu bilden und kann nach einem gemeinsamen Übe-Item auch schon im Prätest wenn-Konditio-

nal-sätze zu V1-Konditionalsätzen umformen. Im Fachtest erreicht er nach der Intervention in 

beiden geschlossenen Antwortformaten ebenfalls die volle Punktzahl. Im offenen Format ver-

wendet er das Fachwort sich lösen und beschreibt zudem in einem V1-Konditionalsatz eine wei-

tere in der Intervention gemachte Beobachtung zur Wasserlöslichkeit von Salz (s. Tabelle 85). 

Ci63 gehört zu den zehn Schüler*innen der Interventionsgruppe, die nach der Intervention das 

Passiv in ihren Texten verwenden. Sein Posttest-Text enthält außerdem einige Konditionalsätze 

mit wenn sowie mit V1-Stellung. 

12.7.4.1| Ci63s individueller Input und sein Forschertagebuch 

Ci63 nimmt an allen Interventionstagen teil (keine Fehltage). Er bearbeitet wenige zusätzliche 

Lückentexte und klebt ein paar zusätzliche Sachtexte in sein Forschertagebuch ein. Er kommt 

auf individuelle Input-Werte von 170 Vorkommen des werden-Passivs, 304 man-Vorkommen, 

62.5 V1-Konditionalsätzen und 167 wenn-Konditionalsätzen. Auffällig ist hier allein die relativ 

hohe Zahl an man-Vorkommen, die sich aber v. a. durch die vielen man-Vorkommen im münd-

lichen Input in Klasse Ci erklären lässt (s. Abbildung 60, S. 219). Das Verbinden von zwei Sätzen 

zu einem wenn-Konditionalsatz und das gleichzeitige Transformieren vom Aktiv ins Passiv be-

reitet Ci63 am dritten Tag der Intervention keine Schwierigkeiten. Er formuliert hier sogar einen 

eigenen Satz ohne Vorlage (s. Abbildung 80). Problemlos gelingt ihm auch an Tag fünf das Um-

formen von wenn-Konditionalsätzen in Konditionalsätze mit V1-Stellung (s. Abbildung 81). Da-

bei nutzt er die in der gemeinsamen Übung verwendeten Streichungen und Pfeile als Hilfsmittel 

für den Umbau der Wortstellung. Keinerlei Schwierigkeiten hat er auch mit dem Übertragen 

des gemeinsam formulierten Forscherberichts von der Tafel in sein Forschertagebuch (s. Abbil-

dung 82). 
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Abbildung 80: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ci63 (1) 
Tag 3 der Intervention. Aufgabe: Verbinden von Sätzen zu wenn-Konditionalsätzen 

und Deagentivieren der Sätze (eigentlich mittels Passiv). 

 

Abbildung 81: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ci63 (2) 
Tag 4 der Intervention. Aufgabe: wenn-Konditionalsatz zu V1-Konditionalsatz um-

formen (unterstützt u. a. durch visuelle Hervorhebung/Textual Enhancement). 

 

Abbildung 82: Auszug aus dem Forschertagebuch von Ci63 (3) 
Tag 5 der Intervention. Gemeinsam formulierter Forscherbericht. 
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12.7.4.2| Ci63s Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen 

 Prätest Posttest 

 Ci63 MInterv. SDInterv. Ci63 MInterv. SDInterv. 

Textlänge in Tokens 140 106.54 30.62 113 94.68 31.00 
Textlänge in T-Units 11 9.65 2.95 9 8.81 3.63 
Satzlänge in Tokens/T-Unit 12.73 11.22 2.10 12.56 11.30 2.92 
Subordinationsindex 0.09 0.24 0.21 0.44 0.59 0.35 
Deagentivierungsindex 0.67 0.29 0.23 0.44 0.34 0.14 
Agentivitätsindex 0 0.19 0.23 0 0.04 0.10 
Konditionalsätze ges. 0 0.93 1.24 5 3.81 2.12 

Tabelle 86: Wichtige Kennzahlen zu den Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen von Ci63. 
Zum Vergleich sind je arithmetisches Mittel (M) und Standardabweichung (SD) der Interventi-

onsgruppe angegeben. 

Sowohl im Prä- als auch im Posttest schreibt Ci63 vergleichsweise lange Versuchsbeschreibun-

gen (s. Tabelle 86). Im Schnitt sind die T-Units in Prä- und Posttest dabei ungefähr gleich lang, 

der Subordinationsindex zeigt aber eine deutlich höhere syntaktische Komplexität im Posttest 

an, die ganz wesentlich durch die Verwendung von Konditionalsätzen zustande kommt. Bereits 

im Prätest-Text deagentiviert Ci63 dabei mithilfe von man. Im Posttest kommt dann noch das 

werden-Passiv als weiteres Deagentivierungsmittel hinzu (s. Tabelle 85). Inhaltlich beschreiben 

beide Texte sehr präzise und für den Leser gut nachvollziehbar, was jeweils in den beobachte-

ten Versuchen passiert (s. Abbildung 83 bzw. Abbildung 84). Ci63 gelingt es bereits vor der In-

tervention, die räumliche, zeitliche und referentielle Distanz zwischen Schreiber und Leser zu 

überbrücken. Sprachliche Schwierigkeiten scheint Ci63, der erst seit ca. einem Jahr Deutsch 

lernt, fast nur noch im Bereich der Nominalflexion zu haben. Während Ci63s Prätest-Text je-

doch ausschließlich temporal gegliedert und verknüpft ist (zuerst, dann, gleich danach, wieder, 

dann …), formuliert Ci63 nach der Intervention mit insgesamt fünf Konditionalsätzen (davon 

drei mit V1-Stellung) Wenn-Dann-Zusammenhänge auf generalisierende Weise. Alles in allem 

gelingt Ci63 im Posttest ein beeindruckend bildungssprachlicher, syntaktisch komplexer Text. 

Dieser Eindruck entsteht nicht zuletzt durch die Verwendung der konzeptionell wie medial 

schriftlichen V1-Konditionalsätze. Anscheinend kann Ci63 von der Intervention profitieren und 

sein bildungssprachliches Repertoire in seiner Zweitsprache Deutsch und damit sein kulturelles 

Kapital ausbauen. 
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Man muss zuerst 200 ml Zucker in drei verschiedene Messgefäße einfüllen.  
Genau dasselbe macht man mit Erbsen.  
Dann schüttelt man von einem Messgefäß mit Erbsen in das andere Messgefäß mit Erbsen. 
Und gleich danach hat man ein Messgefäß mit 200 ml Erbsen und ein zweites mit doppelt so vielen 
Erbsen.  
Wieder macht man dasselbe mit Zucker. 
Dann kann man ablesen, dass man 400 ml Zucker und gleichviel Erbsen in zwei verschiedenen 
Messgefäßen hat. 
Und in zwei anderen Messgefäßen sind 200 ml weniger Zucker und Erbsen drin. 
Dann schüttet man 200 ml Zucker in ein Messgefäß in dem gleichviele Erbsen sind.  
Dann muss man das Messgefäß mit Zucker und Erbsen auf dem Tisch klopfen. 
Und dann rutschen die Zuckerteilchen in die Lücken rein. 
Und das ergibt 325 ml Zuckererbsen! 

Abbildung 83: Ci63s Versuchsbeschreibung im Prätest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von Ci63 im Prätest. Unten: normalisierte 

Zielhypothese. 
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Man muss zwei Holzstücke, zwei Nägel, zwei Büroklammern vor sich hinlegen.  
Wirft man ein Holzstück ins Wasser, wird es nass aber schwimmt im Wasser.  
Wirft man einen Nagel ins Wasser, wird die Wasseroberfläche kaputt gemacht. 
Und er sinkt nach unten.  
Büroklammern gehen auch runter, wenn man sie fallen lässt. 
Dann liegen ein Nagel und eine Büroklammer unten.  
Wenn man dieselben Stoffe vorsichtig auf das Wasser legt, dann schwimmen das Holzstück und die 
Büroklammer. 
Aber der Nagel geht unter.  
Gibt man einen Spülmitteltropfen dazu, wird die Büroklammer von Wasserwellen geschubst und ge-
gen die Glasschale geschlagen und geht runter. 

Abbildung 84: Ci63s Versuchsbeschreibung im Posttest 
Oben: Scan der Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibung von Ci63 im Posttest. Unten: normalisierte 

Zielhypothese. 
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13| Diskussion 
Die Ergebnisse der Interventionsstudie zeigen, dass die in Teil II entwickelte und vorgestellte 

Sachunterrichts-Einheit zum Lösen von Stoffen in Wasser zum Ausbau der bildungssprachlichen 

Kompetenzen von Schüler*innen der vierten Klassenstufe beitragen kann. Im Fokus der Inter-

ventionsstudie standen die Förderung der bildungssprachlichen Prozedur Deagentivierung mit-

hilfe der Sprachmittel werden-Passiv und man, das generalisierende und abstrahierende For-

mulieren von Wenn-Dann-Beziehungen mithilfe von wenn- und V1-Konditionalsätzen sowie die 

fachsprachlich präzise Verwendung von Fachlexik (lösen statt auflösen). 

13.1| Deagentivierung mittels man und werden-Passiv 

Die sprachdiagnostischen Passiv-Tests zeigen, dass die Schüler*innen das werden-Passiv bereits 

vor der Intervention verstehen und dass die meisten von ihnen es auch sehr sicher produzieren 

können (s. Kapitel 12.3, S. 188ff.). Lediglich einzelne Schüler*innen mit Deutsch als (früher) 

Zweitsprache haben in den produktiven Tests noch Schwierigkeiten mit der Bildung des wer-

den-Passivs (z. B. Ai15, der erst seit ca. einem Jahr Deutsch lernt, s. S. 243ff.) oder mit der Auf-

gabe, Aktivsätze in Passivsätze zu transformieren (z. B. Ai58, s. S. 229ff.). Diese Befunde fügen 

sich in die in Kapitel 8.1.2 (s. S. 82ff.) vorgestellten Ergebnisse verschiedener Studien zum deut-

schen Passiverwerb ein: Kinder mit Deutsch als Erst- oder Zweitsprache im höheren Grund-

schulalter können das Passiv verstehen und bilden (vgl. z. B. Cristante, 2016; Cristante & 

Schimke, 2018; Mills, 1985; Schneitz, 2015). Die ein bis zwei Jahre Deutschkontakt, die Kinder 

mit Deutsch als Zweitsprache der Untersuchung von Wegener (1998) zufolge benötigen, bis sie 

Passivsätze korrekt interpretieren, scheinen auch den beiden Schülern Ai15 und Ci63 zumindest 

für den Erwerb des Passivverständnisses ausgereicht zu haben (s. Kapitel 12.7, S. 229ff.).  

Dabei zeigt sich jedoch auch in der vorliegenden Studie die Tendenz ein- und mehrsprachiger 

Kinder, das Passiv zu vermeiden bzw. es selten zu verwenden (vgl. Haberzettl, 1998; Hövel-

brinks, 2014; Rickheit, 1975; Wegener, 1998): Vor der Intervention verwenden in beiden Grup-

pen (Intervention/Kontrolle) nur jeweils fünf Kinder das werden-Passiv in ihren Versuchsbe-

schreibungen. Nach der Intervention verwenden zwar mehr, aber lange nicht alle Kinder der 

Interventionsgruppe das Passiv in ihren Prof. Oktopus-Versuchsbeschreibungen (s. Kapitel 12.4, 

S. 192ff.). Selbst in ihren kurzen Texten über das Lösen von Salz in Wasser im Fachtest nutzen 

nur sieben Schüler*innen (alle in der Interventionsgruppe) das werden-Passiv, obwohl der 

sprachliche Input der Intervention zum selben Thema mit dieser Zielstruktur angereichert war. 

Dass die Viertklässler*innen das Passiv selbst selten verwenden, bedeutet aber offensichtlich 

nicht, dass es ihnen grundsätzlich Schwierigkeiten bereitet (s. die Ergebnisse der sprachdiag-

nostischen Tests). Möglicherweise ist das werden-Passiv also gar nicht so schwierig oder prob-

lematisch wie es seine Seltenheit in der konzeptionellen Mündlichkeit bzw. die Listen der Ober-

flächenmerkmale der Bildungssprache (z. B. in Hövelbrinks, 2014; Naugk, 2018; Obermayer, 

2013; Riebling, 2013a) vermuten lassen (vgl. auch Ahrenholz, 2017). Es wäre in diesem Kontext 
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jedoch wichtig, zu untersuchen, ob Passivkonstruktionen oder ihre Anhäufung in Schulbüchern 

das Textverstehen bzw. das Fachlernen möglicherweise negativ beeinflussen. 

Dass die Schüler*innen auch nach der Intervention, erst recht aber ohne die Intervention kaum 

das werden-Passiv verwenden, könnte auch inhaltlich-thematische Gründe haben. Fornol 

(2020) zeigt in ihrer Analyse von 474 Schülertexten zu 20 verschiedenen Sachunterrichts-The-

men von 236 Grundschüler*innen, dass das Thema eines zu schreibenden Texts großen Einfluss 

darauf hat, welche bildungssprachlichen Mittel Grundschulkinder in ihren Texten verwenden. 

Bei manchen Themen verwenden Schüler*innen das werden-Passiv anscheinend deutlich häu-

figer als in den Versuchsbeschreibungen des Prof. Oktopus-Lernerkorpus‘. So kommt es z. B. in 

25 von den 28 Texten zum Thema Verdauung vor, die Fornol (2020) einer qualitativen Analyse 

unterzieht.85 Tatsächlich ist es auf den ersten Blick schwierig, beim Thema Verdauung einen 

Handelnden auszumachen, der die Nahrung z. B. vom Mund über die Speiseröhre in den Magen 

und von dort weiter in den Dünn- bis hin zum Dickdarm transportiert. Entsprechend dringend 

ist wahrscheinlich das Bedürfnis, sprachlich zu deagentivieren. Das Passiv in (84) eignet sich 

dafür gut, dagegen scheint die Passiv-Ersatzform man hier aus inhaltlich-semantischen Grün-

den keine gute Alternative zu sein: Zu sehr impliziert (85), dass es hier ein Agens (eine*n Han-

delnde*n) gibt. 

(84)  „Im Magen wird die Nahrung mit Magensaft vermischt und weiter zerkleinert” (Schü-

lerbeispiel aus Fornol, 2020, S. 263, Hervorhebungen entfernt). 

(85) Im Magen vermischt man die Nahrung mit Magensaft und zerkleinert sie weiter. 

Bei den Vorführ-Versuchen der Prof. Oktopus-Stunden bietet es sich im Gegensatz zum Thema 

Verdauung viel eher an, mittels man zu deagentivieren – weil es ja bei der Durchführung eines 

Experiments offensichtlich einen Handelnden (hier: den Studienleiter) gibt. Nicht zuletzt wer-

den hier auch Textsortenunterschiede zwischen einer Vorgangsbeschreibung (Verdauung) und 

einer Versuchsbeschreibung deutlich. Dafür, dass inhaltliche Aspekte eine wichtige Rolle dafür 

spielen, ob und mit welchen sprachlichen Mitteln (Grund-)Schüler*innen in ihren Texten 

deagentivieren, spricht auch, dass in der vorliegenden Studie der Deagentivierungsindex der 

Prof. Oktopus-Texte in der Kontrollgruppe im Prätest höher ist als im Posttest (s. Kapitel 12.4, 

S. 195). Noch deutlicher zeigt sich die Relevanz inhaltlicher Aspekte an der sehr häufigen Ver-

wendung reflexiver Verben (meist sich lösen bzw. sich auflösen) in den Schülertexten aus dem 

Fachtest (s. Kapitel 12.4, S. 208).  

Auch wenn die Intervention nur wenige Schüler*innen dazu angeregt hat, das werden-Passiv 

zu verwenden, so hat sie doch insgesamt dazu geführt, dass die Schüler*innen in naturwissen-

schaftlichen Versuchsbeschreibungen (als Vorläufer der Textsorte Protokoll) mehr deagentivie-

ren (s. Kapitel 12.4, S. 192ff.). In der Intervention haben die Viertklässler*innen also gelernt, in 

 
85 Dollnick (2000) untersucht ebenfalls Texte von Schüler*innen zum Thema Verdauung. Im Gegensatz zu Fornol 

(2020) verwendeten bei Dollnick (2000) in diesen Texten von den insgesamt 15 Schüler*innen der 6. Klasse nur 
vier das Passiv – und von den zwölf Kindern der Stichprobe mit einer anderen Herkunftssprache als Deutsch 
sogar nur zwei. Möglicherweise spielt für diesen Unterschied der sehr unterschiedlich große Anteil mehrspra-
chiger Schüler*innen eine Rolle: Während in der von Dollnick (2000) untersuchten Klasse 12 von 15 Schüler*in-
nen mehrsprachig aufwachsen (80%), sind das in Fornols Subkorpus nur 4 von 28 (14%). Auch andere Unter-
schiede zwischen den Klassen, zwischen den Schreibanlässen oder zwischen den jeweiligen Unterrichtseinhei-
ten zum Thema Verdauung könnten hier natürlich die Verwendungshäufigkeit des Passivs beeinflusst haben. 
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(natur-)wissenschaftlichen Texten den Handlungsträger auszublenden. Dafür nutzten sie in ih-

ren Versuchsbeschreibungen neben dem nach wie vor seltenen Passiv vor allem das Indefinit-

pronomen man, das nicht als konzeptionell schriftliches bzw. bildungssprachliches Sprachmittel 

gilt, sich aber sehr gut dafür eignet, zu deagentivieren. Dass den Schüler*innen dieses Sprach-

mittel bereits vor der Intervention vertraut war, kann man daran sehen, dass viele Kinder beider 

Gruppen (Interventions- und Kontrollgruppe) es bereits im Prätest in ihren Versuchsbeschrei-

bungen verwendeten. Immerhin ein gutes Fünftel der Schüler*innen nutzte nach der Interven-

tion auch das werden-Passiv in ihren Versuchsbeschreibungen.  

Die Ergebnisse der rezeptiven und produktiven Passivtests sowie die Daten zur seltenen Ver-

wendung des Passivs durch die Viertklässler*innen zur Deagentivierung haben auch Implikati-

onen für die Diagnostik (bildungs-)sprachlicher Fähigkeiten. Nur weil Kinder eine sprachliche 

Struktur (hier das werden-Passiv) grundsätzlich beherrschen, heißt das nicht, dass sie sie auch 

verwenden bzw. dass sie sie so verwenden, wie erwachsene Sprecher*innen das erwarten. Das 

bedeutet, dass es nicht ausreicht, mündliche und schriftliche Äußerungen von Schüler*innen 

auf das Vorkommen bestimmter Strukturen hin zu untersuchen, um herauszufinden, welche 

Strukturen sie bereits beherrschen bzw. welche (bildungs-)sprachlichen Formen in welchem 

Alter für rezeptive Schwierigkeiten verantwortlich sind. Vielmehr sind hierfür auch vermehrt 

Studien nötig, die unter Beachtung unterschiedlicher Spracherwerbsszenarien mithilfe von 

sprachdiagnostischen Tests (möglichst rezeptiv und produktiv) den Erwerb der als bildungs-

sprachlich geltenden und möglicherweise schwierigen Sprachstrukturen untersuchen. Für das 

Passiv liegen solche Studien zum Teil vor (s. Kapitel 8.1.2) und aktuelle Studien zum Erwerb 

bildungssprachlicher Kompetenzen untersuchen z. B. genauer die Entwicklung des Verständ-

nisses verschiedener Konnektoren im Grundschulalter (vgl. Dragon et al., 2015; Volodina & 

Weinert, 2020). Bildungssprachliche Kompetenz bedeutet jedoch sicherlich nicht nur, mög-

lichst viele als bildungssprachlich geltende Sprachmittel grundsätzlich verstehen und (gramma-

tisch) fehlerfrei produzieren zu können. Vielmehr spielen auch funktionale Aspekte hier eine 

wichtige Rolle, z. B. die Frage, ob Schüler*innen auch in der Lage sind, ein (grundsätzlich be-

herrschtes) bildungssprachliches Mittel angemessen zu verwenden bzw. eine bildungssprachli-

che Prozedur mithilfe angemessener sprachlicher Mittel zu vollziehen. Dadurch rückt wiede-

rum die systematische Analyse schriftlicher und mündlicher Äußerungen der Schüler*innen un-

ter Einbeziehung des jeweiligen Schreib- oder Sprechanlasses in den Fokus (vgl. z. B. Augst et 

al., 2007; S. L. Fornol, 2020; Hövelbrinks, 2014; Langlotz, 2014; Ricart Brede, 2020). Die Ergeb-

nisse der vorliegenden Studie ermutigen dazu, auch in zukünftigen Studien über die Entwick-

lung oder Förderung bildungssprachlicher Teilfähigkeiten sprachdiagnostische Tests mit der 

Analyse von einigermaßen spontanen, Äußerungen oder Texten der Schüler*innen zu kombi-

nieren. Dabei zeigt sich im Vergleich des Prof. Oktopus-Korpus mit dem in Fornol (2020) unter-

suchten Subkorpus zum Thema Verdauung, dass Thema und Textsorte für die Wahl des jewei-

ligen Sprachmittels maßgeblich sind, selbst hinsichtlich der Entscheidung zwischen funktional 

sehr ähnlichen sprachlichen Mitteln wie werden-Passiv und man, die beide der Deagentivierung 

dienen. Für die Diagnostik von bildungssprachlicher Kompetenz bedeutet das, dass der quanti-

tative Vergleich von Vorkommenshäufigkeiten einzelner sprachlicher Formen in Schülertexten 

nur dann ein sinnvolles Mittel zum Vergleich bildungssprachlicher Fähigkeiten sein kann, wenn 

sich Thema und Textsorte sowie Schreibanlass der Texte hinreichend ähneln. 
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13.2| Zielstruktur Konditionalsätze  

In der Intervention lernten die Schüler*innen den V1-Konditionalsatz als ‚wissenschaftlichere’ 

Ausdrucksalternative für den wenn-Konditionalsatz kennen und viele von ihnen lernten auch, 

diese konzeptionell schriftliche Konstruktion selbst zu bilden und zu verwenden. Der sprachdi-

agnostische V1-Konditionalsatz-Test zeigt, dass die Kinder der Interventionsgruppe zwischen 

Prä- und Posttest ihre Fähigkeit, einen wenn-Konditionalsatz in einen V1-Konditionalsatz umzu-

formen, stärker ausbauen konnten als die Kinder der Kontrollgruppe (s. Kapitel 12.3, S. 190 ff.). 

Dass auch die Kinder der Kontrollgruppe hier im Posttest besser abschneiden als im Prätest, 

könnte daran liegen, dass der Test in Prä- und Posttest identisch war. Es könnte aber auch sein, 

dass bereits die Testaufgaben bei einigen Kindern zum Erwerb dieser sprachlichen Form beige-

tragen haben. Bereits die relativ kurze Fokussierung des V1-Konditionalsatzes mit etwas Hilfe-

stellung im Prätest könnte für einige Kinder ausreichend Unterstützung für das Form-Meaning-

Mapping von V1-Stellung im Satzgefüge und der vertrauten konditionalen Bedeutung des 

wenn-dann-Satzes gewesen sein. 86 Die Auswertung des Prof. Oktopus-Korpus‘ zeigt, dass die 

Schüler*innen in der Intervention gelernt haben, dass sich wenn- und V1-Konditionalsätze da-

für eignen, in naturwissenschaftlichen Versuchsbeschreibungen (als Vorläufer der Textsorte 

Protokoll) auf generalisierende Weise konditionale Zusammenhänge zu formulieren (s. Kapi-

tel 12.4, S. 192ff.). So kommt in fast jeder Versuchsbeschreibung der Interventionsgruppe im 

Posttest mindestens ein V1- oder wenn-Konditionalsatz vor bzw. meistens finden sich mehrere 

Konditionalsätze pro Text. Im Mittel verwenden die Schüler*innen der Interventionsgruppe im 

Posttest deutlich mehr Konditionalsätze als die Schüler*innen der Kontrollgruppe. Und mehr 

als die Hälfte der Schüler*innen (53.19 %) nutzt nach der Intervention den V1-Konditionalsatz 

als Alternative zum wenn-Konditionalsatz. Das sind nicht nur im Vergleich zur Kontrollgruppe 

(9.62 %) viele Schüler*innen, sondern auch im Vergleich zu den 6 % der 166 Achtklässler*innen, 

in deren Versuchsprotokollen Ricart Brede (2014) V1-Konditionalsätze findet.87  

Dass die Schüler*innen der Interventionsgruppe auch hinsichtlich allgemeiner syntaktischer 

Komplexitätsmaße bildungssprachlichere Versuchsbeschreibungen verfassten als die Kinder 

der Kontrollgruppe, ist wahrscheinlich ebenfalls vor allem auf die höhere Zahl der wenn- und 

V1-Konditionalsätze in den Posttest-Versuchsbeschreibungen der Interventionsgruppe zurück-

zuführen. Hier finden sich bis zu acht Konditionalsätze insgesamt pro Text, darunter bis zu sechs 

V1-Konditionalsätze pro Text. Die Ergebnisse der Interventionsstudie (sowohl des V1-K.-Tests 

als auch der Versuchsbeschreibungen) könnten ein Hinweis darauf sein, dass der V1-Konditio-

nalsatz in diesem Alter für viele Kinder genau in der Zone der nächsten Entwicklung (vgl. Vygo-

tskij, 1972) liegt. Möglicherweise stehen viele Viertklässler*innen bereits kurz vor dem Erwerb 

des V1-Konditionalsatzes, was wiederum eine Fokussierung dieser bildungssprachlichen, häufig 

als schwierig eingeschätzten Konstruktion in diesem Alter (vierte Klasse, ca. 10 Jahre) beson-

 
86 Neben der ausgewerteten Aufgabe enthielten Prä- und Posttest noch zwei (Prätest) bzw. drei (Posttest) weitere 

kleine Test-Aufgaben zur Umformung des V1-Konditionalsatzes, in denen die Kinder bei der Umformung z. T. 
mehr Hilfestellung bekamen. Diese Testaufgaben erwiesen sich zwar bereits in der Pilotstudie als wenig aussa-
gekräftig, wurden aber dennoch auch in der Hauptstudie durchgeführt, jedoch nicht weiter ausgewertet. Mög-
licherweise verstärken diese weiteren Aufgaben, die jeweils nach der hier ausgewerteten Aufgabe durchgeführt 
wurden, jedoch das Lernen durch den Test selbst. 

87 Ricart Brede (2014) analysiert den Konnektorengebrauch in Versuchsprotokollen von Schüler*innen der achten 
Jahrgangsstufe aus dem Fach Biologie zum Thema Dondersches Modell (Simulation der Zwerchfellatmung). 
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ders sinnvoll und aussichtsreich erscheinen ließe. Interessant wäre es in diesem Zusammen-

hang auch, zu untersuchen, wie Grundschulkinder Konditionalsätze (mit oder ohne Konnektor) 

genau verstehen bzw. ob es Unterschiede in der Konzeptualisierung konditionaler Relationen 

und ihrer sprachlichen Ausdrucksvarianten zwischen Kindern und Erwachsenen gibt.88 Möglich 

bzw. denkbar wäre z. B., dass Kinder wenn- und/oder V1-Konditionalsätze stärker oder häufiger 

temporal oder kausal interpretieren als Erwachsene, die vielleicht häufiger zu einer eher logi-

schen, konditionalen Interpretation neigen. Die Ergebnisse der Studien von Dragon et al. (2015) 

deuten zudem darauf hin, dass Kinder im Grundschulalter beim Lesen und Interpretieren von 

Satzverbindungen die jeweiligen Konnektoren häufig ignorieren und sich eher auf ihr Weltwis-

sen verlassen. Becker/Musan (2014) stellen fest, dass Viert- und Sechstklässler*innen „je nach 

Verarbeitungsvoraussetzungen vom Vorhandensein von Konnektoren unterschiedlich stark 

profitieren, am wenigsten die schwachen Gruppen“ (ebd., S. 150). Das heißt: leistungsschwa-

che Kinder ignorieren Konnektoren eher als leistungsstärkere Kinder. Weder Dragon et al. 

(2015) noch Becker/Musan (2014) untersuchen dabei konditionale Satzrelationen. Zukünftige 

Studien könnten deshalb untersuchen, ob Kinder auch wenn- und V1-Konditionalsätze vor al-

lem auf Grundlage ihres Weltwissens interpretieren89 und ob bzw. wem die Interpretation der 

weniger explizit ausgedrückten konditionalen Relation im V1-Konditionalsatz besondere 

Schwierigkeiten bereitet. 

13.3| Fachliches Lernen und sprachliche Präzision mittels Fachlexik: lösen statt auflösen 

Bisher vorliegende Studien zur Wirksamkeit von allgemeinen Scaffolding-Methoden deuten da-

rauf hin, dass der Einsatz von Scaffolding im naturwissenschaftlichen Unterricht positive Effekte 

auf metakognitive Lernstrategien, auf fachliches Lernen und auf die Motivation der Schüler*in-

nen hat bzw. haben kann (vgl. van de Pol et al., 2010). Allerdings wurde in den von van de Pol 

et al. (2010) zusammengefassten Studien nicht Gibbons‘ sprachförderliche Adaptation des 

Scaffolding-Modells untersucht, die der vorliegenden Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen 

in Wasser zugrunde liegt (vgl. Gibbons, 2002). Möller et al. (2002) untersuchen Möglichkeiten 

„einer angemessenen und wirkungsvollen Förderung naturwissenschaftlichen Lernens von 

Grundschulkindern“ (ebd., S. 178). Die Autorinnen zeigen, dass die Strukturierung des Unter-

richts mittels Sequenzierung der Unterrichtsinhalte und strukturierender Gesprächsführung 

das fachliche Lernen im Sinne eines Conceptual Change unterstützen können und sich insbe-

sondere „positiv auf die Förderung leistungsschwächerer Kinder aus[wirken]“ (ebd., S. 188). 

Auch Möller et al. (2002) untersuchen nicht Gibbons‘ Scaffolding-Ansatz. Sequenzierung der 

Unterrichtsinhalte und strukturierende Gesprächsführung sind jedoch auch bei Gibbons sowie 

in der vorliegenden Untersuchung zentral (s. Kapitel 4.3). Der Hauptfokus der vorliegenden In-

terventionsstudie lag nicht auf dem fachlichen Lernen der Schüler*innen durch die untersuchte 

 
88 Auch für die vorliegende Studie wäre es wünschenswert gewesen, das Verständnis des V1-Konditionalsatzes 

durch die Schüler*innen zu testen, weil die Verwendung des V1-Konditionalsatzes durch die Schüler*innen 
selbst nur ein nachgeordnetes sprachliches Lernziel der in der Intervention durchgeführten UE darstellt (s. Ka-
pitel 8.2). Es scheint mir jedoch kaum umsetzbar, dieses Verständnis in validen und ökonomischen Testverfah-
ren im Klassenverband zu überprüfen. 

89 Übrigens nutzen auch Erwachsene ihr Weltwissen für die Interpretation dieser Konstruktion: So finden Auer und 
Lindström etwa in ihrer Korpus-Studie zwar fast keine V1-Konditionalsätze mit rein temporaler Bedeutung, da-
für aber auch V1-‚Konditionalsätze‘ mit adversativer und sogar solche mit konzessiver Bedeutung (Auer & Lind-
ström, 2011, S. 228ff.). 
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Unterrichtseinheit und das Studiendesign lässt auch keine Aussagen darüber zu, ob Schüler*in-

nen aus fachlicher Sicht von einem sprachintegrierten Fachunterricht mittels Scaffolding und 

Focus-on-Form-Strategien mehr profitieren als von anders angelegtem Fachunterricht. Die Er-

gebnisse des nach der Intervention durchgeführten Fachtests deuten aber zumindest darauf 

hin, dass die Schüler*innen in der Intervention nicht nur aus sprachlicher, sondern auch aus 

fachlicher Sicht etwas gelernt haben (s. Kapitel, 12.5, S. 205 ff.). Das zeigen nicht nur die Ergeb-

nisse zweier Multiple- bzw. Single-Choice-Testaufgaben zur Wasserlöslichkeit verschiedener 

Stoffe bzw. Alltagsmaterialien sowie zu den in der Intervention durchgeführten Versuchen, son-

dern auch die Analyse der kurzen Texte über das Lösen von Salz in Wasser, die die Schüler*in-

nen im Fachtest (Posttest) geschrieben haben. Unter anderem haben viele Schüler*innen 

wahrscheinlich in der Intervention gelernt, das Fachwort (sich) lösen statt des alltagssprachli-

chen Worts (sich) auflösen zu gebrauchen. Dass jedoch nach der Intervention noch mehr als 

ein Viertel der Schüler*innen der Interventionsgruppe das alltagssprachliche Wort auflösen 

verwenden, deutet darauf hin, dass eine noch explizitere Fokussierung des Fachworts lösen 

bzw. des Unterschieds zwischen auflösen und lösen für viele Schüler*innen hilfreich gewesen 

wäre. Denkbar wäre z. B., den Unterschied zwischen beiden Wörtern hinsichtlich ihrer Bedeu-

tung und Verwendung nach dem Muster einer GCR-Task (s. Kapitel 4.2.2oder mit Ideen des 

robusten Wortschatztrainings (vgl. Kurtz, 2012) noch stärker zu fokussieren. Dass die Schü-

ler*innen in der Intervention wahrscheinlich auch ihr fachliches Wissen über die Wasserlöslich-

keit von Stoffen und über die durchgeführten Versuche erweitern konnten, zeigt dass bildungs-

sprachliches und fachliches Lernen im naturwissenschaftlichen Sachunterricht gezielt miteinan-

der verbunden werden können. 

13.4| Umsetzung der Intervention (Zielstrukturen im Input) 

Mittels einer niedrig-inferenten Beobachter-Kodierung durch jeweils zwei trainierte Beobach-

ter*innen wurde erhoben, wie häufig die vier Zielstrukturen in den mündlichen Äußerungen 

von Lehrkraft und Schüler*innen in den Interventionsstunden sowie in den beiden Prof. Ok-

topus-Teststunden (Elizitierung der Versuchsbeschreibungen) vorkamen (s. Kapitel 12.6.1). 

Vergleicht man die Häufigkeit der vier Zielstrukturen im mündlichen und schriftlichen Input 

während der Intervention, fallen die Unterschiede zwischen den Strukturen auf: Wie intendiert, 

kamen die konzeptionell mündlicheren Zielstrukturen man und wenn-Konditionalsatz im münd-

lichen Input deutlich häufiger vor als ihre konzeptionell schriftlicheren Ausdrucksalternativen 

werden-Passiv und V1-Konditionalsatz (s. Kapitel 12.6.1, S. 219). Im schriftlichen Input ist es 

dagegen genau umgekehrt (s. Kapitel 12.6.2, S. 224f.). Der schriftliche Input ist somit hinsicht-

lich der vier Zielstrukturen konzeptionell schriftlicher bzw. ‚bildungssprachlicher‘ als der münd-

liche Input bzw. die Lehrer- und Schüleräußerungen. Insbesondere gilt dies für den maximalen 

schriftlichen Input, d. h. für die Zusatzmaterialien, die vor allem schnell arbeitenden Schüler*in-

nen zur Verfügung gestellt wurden. Deutlich wird an den schriftlichen Input-Daten auch das 

Maß der Anreicherung der Unterrichtsmaterialien mit den bildungssprachlichen Zielstrukturen, 

insbesondere mit V1-Konditionalsätzen und werden-Passivkonstruktionen (s. S. 224). Der fol-

gende exemplarische Vergleich illustriert diese Anreicherung des schriftlichen Inputs mit den 

Zielstrukturen: Das kleine Arbeitsblatt Anleitung zum Aufräumen (Abbildung 11, s. S. 113), das 

die Schüler*innen an Tag 2 der Intervention erhalten, besteht aus 61 Wörtern (Tokens, ohne 

Satzzeichen) bzw. aus acht orthographischen Sätzen und einer Überschrift. Insgesamt kommt 
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in diesem kleinen Text siebenmal das werden-Passiv vor. Zählt man die Überschrift als eigenen 

Satz (s. T-Units, Kapitel 11.8.2), enthalten neun Sätze insgesamt sieben Passivkonstruktionen. 

Obermayer (2013) zählt in 21 Schulbuchkapiteln90 für den Sachunterricht in der vierten Klasse 

zwischen 0 und 14 Passivkonstruktionen bei einer mittleren Textlänge der Kapitel von 383.05 

Wörtern (Tokens) und 33.10 Sätzen. Im Durchschnitt enthalten die von Obermayer (2013) un-

tersuchten Schulbuchkapitel 0.16 Passivkonstruktionen pro Satz (SD = 0.07). Das Arbeitsblatt 

Anleitung zum Aufräumen aus der Intervention enthält dagegen 0.78 Passivkonstruktionen pro 

Satz. Auch in den von Bryant et al. (2017) untersuchten Geographie-Schulbüchern für die Se-

kundarstufe I (Klasse 5-10, Gymnasium und Hauptschule) finden sich im Mittel deutlich weniger 

Passivkonstruktionen pro Satz als auf dem genannten Arbeitsblatt (ebd., S. 298). Durch diesen 

Vergleich eines Arbeitsblatts aus der Intervention mit Schulbuchtexten aus Grundschule und 

Sek. I wird deutlich, wie reichhaltig der schriftliche Input in der Intervention hinsichtlich der 

Frequenz der bildungssprachlichen Zielstrukturen war.  

Während in allen drei Klassen dasselbe schriftliche Unterrichtsmaterial eingesetzt wurde und 

damit alle Schüler*innen demselben schriftlichen Input begegneten, gibt es hinsichtlich der 

Häufigkeit der vier Zielstrukturen in mündlichen Äußerungen von Lehrer und Schüler*innen er-

wartungsgemäß gewisse Unterschiede zwischen den drei Klassen (s. S. 219ff.). Womit diese 

Unterschiede zu begründen sind und ob sie einen Einfluss auf das Lernen der Schüler*innen 

hatten, lässt sich aufgrund der vorliegenden Daten nicht beantworten. Ein explorativer deskrip-

tiver Vergleich der unterschiedlichen Häufigkeiten der vier Zielstrukturen im mündlichen Input 

in den drei Klassen mit den durchschnittlichen Verwendungshäufigkeiten der vier Zielstruktu-

ren in Prof. Oktopus-Posttest deutet darauf hin, dass die Häufigkeits-Unterschiede im mündli-

chen Lehrer-Input sowie im gesamten mündlichen Input zwischen den drei Klassen generell 

eher vernachlässigbar sind.  

Die Verlaufsdaten des mündlichen Inputs zeigen aber in der Umsetzung der Intervention auch 

deutliche Ähnlichkeiten zwischen den drei Klassen (s. S. 220). Deutlich wird z. B., dass es in allen 

drei Interventionsklassen spätestens ab dem dritten Tag der Intervention gelang, auch Schü-

ler*innen dazu zu bringen, selbst relativ komplexe mündliche Äußerungen zu produzieren, in 

denen sie das werden-Passiv sowie wenn- und sogar V1-Konditionalsätze verwenden. Explora-

tive Analysen deuten auf einen Zusammenhang zwischen der Häufigkeit der beiden bildungs-

sprachlichen Zielstrukturen werden-Passiv und V1-K. in mündlichen Schüler-Äußerungen in ei-

ner Klasse und der Verwendungshäufigkeit der jeweiligen Zielstruktur durch die Schüler*innen 

dieser Klasse in den Versuchsbeschreibungen im Posttest hin (s. S. 220ff.). Dieser Zusammen-

hang könnte mit der Output-Hypothese (vgl. Swain, 1985; Swain & Lapkin, 1995) zu erklären 

sein. Nach dieser Hypothese ist es für den Zweit-/Fremdspracherwerb sehr wichtig, dass Ler-

nende eine neue oder unvertraute Sprachstruktur oder Konstruktion nicht nur hören oder le-

sen, sondern sie auch selbst produzieren (s. Kapitel 4.1). Dass es in den Klassen unterschiedlich 

gut gelang, die Schüler*innen selbst dazu zu bringen, die jeweilige Struktur mündlich zu produ-

zieren, könnte für den Lernerfolg der Schüler*innen hinsichtlich der Verwendung von Passiv 

und V1-K. in ihren Versuchsbeschreibungen also eine Rolle gespielt haben. Welche oder wie 

 
90 Obermayer (2013) untersucht je drei Kapitel aus in Bayern zugelassenen Schulbüchern von 7 Verlagen u. a. auf 

ihren bildungssprachlichen Gehalt bzw. ihre sprachliche Komplexität. Die drei untersuchten Themen sind Zu-
sammenleben in der Gemeinde, Wasser als Lebensraum für Tiere und Pflanzen und Regionalgeschichte. 
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viele verschiedene Schüler*innen in den Klassen zu Wort kamen bzw. die Zielstrukturen ver-

wendeten, war leider nicht Teil der Beobachtung. Da die unabhängige Variable der berechne-

ten Regressionen (Häufigkeit der Zielstruktur im mündlichen Input) aber eigentlich auf Klassen-

ebene und nicht auf Schülerebene variiert, könnten die gefundenen Zusammenhänge auch auf 

andere, nicht erhobene Unterschiede zwischen den Klassen zurückzuführen sein, die die Um-

setzung der Intervention oder das Lernen der Schüler*innen beeinflusst haben könnten (z. B. 

Unterrichtsstörungen o. Ä.). 

Unter Berücksichtigung des jeweils bearbeiteten Zusatzmaterials und der individuellen Fehlzei-

ten der Schüler*innen konnten auf der Grundlage der Daten zum mündlichen und schriftlichen 

Input für jede*n Schüler*in individuelle Input-Daten der vier Zielstrukturen ermittelt werden 

(s. Kapitel 12.6.3, S. 226ff.). Diese Daten zeigen, dass alle vier Zielstrukturen allen teilnehmen-

den Schüler*innen im Verlauf der Intervention mündlich bzw. schriftlich häufig bis sehr häufig 

begegnet sind. An den großen Spannweiten der individuellen Input-Daten ist deutlich zu sehen, 

dass das Unterrichtsangebot, das die Intervention darstellte, von den Schüler*innen in unter-

schiedlichem Maße genutzt wurde (vgl. Angebot-Nutzungs-Modell des Unterrichts, z. B. 

Helmke, 2017). Der niedrigste individuelle Input-Wert von 30.5 V1-Konditionalsätzen zeigt da-

bei, dass die Zielstrukturen selbst jenen Schüler*innen, die relativ oft fehlten (bis zu drei von 

insg. neun Schulstunden) und die wenig Zusatzmaterialien bearbeiteten, im Input angereichert 

begegnet sind.  

13.5| Mehrsprachigkeits-Perspektive auf die Intervention 

Eng verbunden mit der Debatte um Bildungssprache bzw. um Sprachbildung im Fachunterricht 

ist die Frage, ob Kinder, die Deutsch als zweite Sprache lernen, bzw. mehrsprachige Kinder mit 

dem Register Bildungssprache besondere Schwierigkeiten haben oder ob sie in diesem Bereich 

besondere Förderung benötigen (s. Kapitel 2). Da Bildungssprache eine Herausforderung für 

alle (Grund-)Schüler*innen darstellt (vgl. z. B. Berendes et al., 2013; Eckhardt, 2008; Heppt et 

al., 2016), sollten natürlich möglichst alle Schüler*innen von sprachbildendem Fachunterricht 

bzw. von fachintegrierten Maßnahmen zur Sprachbildung profitieren. Aktuelle Studien zeigen 

aber, dass Schüler*innen mit niedrigem sozioökonomischem Status bzw. Bildungshintergrund 

sowie viele mehrsprachige Schüler*innen größere Schwierigkeiten mit der konzeptionell 

schriftlichen Bildungssprache haben als Schüler*innen mit höherem sozioökonomischen Status 

bzw. Bildungshintergrund und als einsprachig deutsch aufwachsende Schüler*innen (vgl. z. B. 

Heppt et al., 2016; Heppt & Stanat, 2020; Volodina et al., 2020). Die Befunde von Heppt/Stanat 

(2020) sowie Volodina et al. (2020) und teilweise auch von Volodina/Weinert (2020) deuten 

zudem auf einen sog. Matthäus-Effekt im Grundschulalter hin. Demnach kommen Kinder mit 

höherem sozioökonomischen Status bzw. monolingual deutschsprachige Kinder nicht nur mit 

höheren bildungssprachlichen Kompetenzen in die Schule, sondern sie lernen im Verlauf der 

Grundschule auch (noch) mehr dazu, als Kinder mit niedrigerem sozioökonomischen Status 

bzw. als mehrsprachig aufwachsende Kinder. Mit sprachbildendem Fachunterricht (oder durch-

gängiger Sprachbildung etc.) verbindet sich in diesem Kontext auch die Hoffnung, dass er kom-

pensierend wirken kann, also in sprachbildender Hinsicht insbesondere den sprachlich schwä-

cheren Schüler*innen bzw. den Schüler*innen mit einem niedrigen sozioökonomischen Status 

zugutekommt.  
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Ob die Intervention hinsichtlich bildungssprachlicher Leistungsunterschiede verschiedener 

Schülergruppen kompensierende Wirkung hatte, kann aufgrund der vorliegenden Daten nicht 

beantwortet werden. Kleinere explorative Analysen zu einzelnen Aspekten sowie die detail-

lierte Beschreibung von Einzelfällen geben aber Hinweise darauf, inwiefern die Sprachbiogra-

phie und/oder Sprachkompetenzen im Deutschen möglicherweise damit zusammenhängen, in 

welchem Maß bzw. hinsichtlich welcher Aspekte die Schüler*innen von der Intervention profi-

tieren konnten. Insgesamt scheinen beide Variablen einen Einfluss auf das bildungssprachliche 

Lernen in der untersuchten Unterrichtseinheit zu haben. So zeigt ein genauerer Blick auf die 

Verwendung von wenn- und V1-Konditionalsatz, dass zwar nach der Intervention fast alle Schü-

ler*innen der Interventionsgruppe in ihren Versuchsbeschreibungen Konditionalsätze verwen-

den. Den V1-Konditionalsatz als bildungssprachliche Alternative zum wenn-Konditionalsatz ver-

wenden hier aber vor allem Kinder mit Deutsch als Erstsprache (DaM und z. T. auch Bili_D_X) 

bzw. Kinder mit eher höheren Sprachkompetenzen im Deutschen, wobei es zwischen diesen 

beiden Gruppen deutliche Überschneidungen gibt (s. Kapitel 12.4.4, S. 201f.). Auch den unter 

Kontrolle von Gruppe und Prätest-Ergebnissen zwar kleinen, aber signifikanten Einfluss der 

Sprachkompetenz auf die Ergebnisse des V1-K.-Posttest zur Umformung von wenn-K. in V1-K. 

konnte die Intervention anscheinend nicht oder zumindest nicht ganz abfedern (s. Kapitel 

12.3.4, S. 191). Ein Einfluss der Sprachkompetenz zeigt sich zudem hinsichtlich der Umsetzung 

der Intervention bzw. der Nutzung des Unterrichtsmaterials durch die Schüler*innen: Schü-

ler*innen mit höheren Sprachkompetenzen im Deutschen erhielten – bedingt durch die Art der 

Differenzierung nach Bearbeitungsgeschwindigkeit – mehr bildungssprachlichen Input als Kin-

der mit niedrigeren Sprachkompetenzen (s. Kapitel12.6.3, S. 227). Vor diesem Hintergrund er-

weist sich die Entscheidung, das Zusatzmaterial mit weiteren bildungssprachlichen Zielstruktu-

ren (wie Nominalisierungen und Partizipialattributen) anzureichern (s. Kapitel 9.4), als sinnvoll: 

Auf diese Weise konnte den sprachlich stärkeren Schüler*innen im Sinne einer Differenzierung 

im oberen sprachlichen Leistungsspektrum zusätzlicher, besonders bildungssprachlicher Input 

angeboten werden. Zumindest hinsichtlich des V1-K. führte mehr individueller Input dabei al-

lerdings unter Kontrolle von Sprachkompetenzen und individuellen Fehlzeiten nicht zu mehr 

V1-K.-Output in den Posttest-Versuchsbeschreibungen. Das könnte einerseits darauf hinwei-

sen, dass der sprachliche Input insgesamt mit den Zielstrukturen (zumindest mit V1-K.) bereits 

so hoch angereichert war, dass der zusätzliche Input im Zusatzmaterial keine weiteren Effekte 

auf die Sprachbildung der Kinder hatte. Andererseits kam der zusätzliche V1-K.-Input im Zusatz-

material ja eher den sprachlich stärkeren Schüler*innen zu. Es könnte also sein, dass sprachlich 

schwächere Schüler*innen von zusätzlichem V1-K.-Input hätten profitieren können, während 

für sprachlich stärkere Schüler*innen der (ohnehin schon hohe) Basisinput an V1-K. in der In-

tervention ausreichend gewesen wäre. Diese Überlegungen deuten an, dass die gewählte Me-

thode der Differenzierung nach Bearbeitungsgeschwindigkeit durchaus auch kritisch zu sehen 

ist. 

In der Interventionsgruppe erzielen die mehrsprachigen Schüler*innen im C-Test durchschnitt-

lich deutlich niedrigere Ergebnisse als ihre einsprachigen Mitschüler*innen (s. Kapitel 12.4.4, 

S. 201ff.). Doch auch wenn Schüler*innen mit höheren Sprachkompetenzen im Deutschen hin-

sichtlich mancher Aspekte (insb. den V1-K. betreffend) möglicherweise etwas mehr von der 

Intervention profitierten als sprachlich schwächere Schüler*innen, bedeutet das nicht, das 
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mehrsprachige Schüler*innen oder sprachlich schwächere Schüler*innen auch insgesamt we-

niger von der Intervention profitierten. Was es für das einzelne Kind heißt, von fachintegrierter 

Sprachbildung zu profitieren, aber auch, wie heterogen die Gruppe der mehrsprachigen Schü-

ler*innen ist, illustrieren die Einzelfallbeschreibungen von vier Kindern, die Deutsch als Zweit-

sprache sprechen (s. Kapitel 12.7, S. 229ff.). Hier zeigt sich einerseits, dass es einzelne Kinder 

gibt, die wie Ai58 (DafZ, Erstsprache Vietnamesisch) in bildungssprachlicher Hinsicht tatsächlich 

kaum von der Intervention profitieren konnten, weil sie möglicherweise noch mehr oder auch 

eine andere Art der sprachlichen Unterstützung, z. B. hinsichtlich ihrer Schreibkompetenz, 

bräuchten. Ai58s Fachtest-Ergebnisse lassen jedoch vermuten, dass er fachlich durchaus etwas 

aus der Intervention mitnehmen konnte. Andererseits scheinen andere Kinder mit ähnlicher 

Sprachbiographie auch bildungssprachlich deutlich von der Intervention zu profitieren, wie z. B. 

Ai70 (DafZ, Erstsprache Vietnamesisch), die hier v. a. lernt, den V1-Konditionalsatz zu bilden 

und generalisierend zu verwenden. Auch Ai15 und Ci63, die zum Zeitpunkt der Intervention 

beide erst seit ca. einem Jahr Deutsch lernen, bauen in der Intervention ihre bildungssprachli-

chen Kompetenzen aus. Während Ci63 das werden-Passiv bereits vor der Intervention rezeptiv 

und produktiv sicher beherrscht, hat Ai15 im Prätest noch gewisse produktive Schwierigkeiten 

mit dem Passiv, die er aber im Interventionszeitraum überwinden kann. Wahrscheinlich hilft 

ihm der mit Passivkonstruktionen angereicherte Input der Intervention genau zum richtigen 

Zeitpunkt dabei, die Bildung des Partizip II von starken Verben zu meistern und seine Unsicher-

heit hinsichtlich der Wahl des Auxiliars loszuwerden. Ci63 gelingt es bereits im Prätest, wenn-

Konditionalsätze in V1-Konditionalsätze umzuformen, seine Versuchsbeschreibung im Prätest 

enthält jedoch ausschließlich temporale Konnektoren. Im Posttest schreibt er hier dagegen ei-

nen syntaktisch komplexen, bildungssprachlichen Text, der neben zwei wenn- und drei V1-Kon-

ditionalsätzen auch zwei Passivkonstruktionen enthält. Ai15 lernt in der Intervention zwar 

nicht, den V1-Konditionalsatz zu bilden, verwendet aber im Prof. Oktopus-Posttest drei wenn-

Konditionalsätze. Dass Kinder mit niedrigeren Sprachkompetenzen und/oder mit Deutsch als 

Zweitsprache nach der Intervention nicht den V1-K. in ihren Versuchsbeschreibungen nutzen, 

heißt also nicht unbedingt, dass sie nicht von der Intervention profitieren. Vielmehr zeigen die 

Fälle Ai70, Ai15 und Ci63, dass mehrsprachig aufwachsende Kinder, die auf unterschiedlichen 

(bildungs-)sprachlichen Niveaus starteten, von unterschiedlichen Aspekten der Intervention 

profitieren konnten. Künftige Studien zur Wirkung und zur Wirksamkeit fachintegrierter 

Sprachbildung könnten versuchen, solche differenziellen Effekte noch stärker in den Blick zu 

nehmen. Damit könnte auch verstärkt untersucht werden, ob sprachbildende Maßnahmen im 

Fachunterricht dazu beitragen können, bildungssprachliche Kompetenzunterschiede zwischen 

den Schüler*innen teilweise zu kompensieren, oder ob sie eher zu einer Verstärkung dieser 

Kompetenzunterschiede beitragen. Um genauer zu verstehen, welchen Einfluss die Sprachbio-

graphie der Kinder auf bestehende bildungssprachlich bedingte Leistungsunterschiede hat und 

welche Kinder hinsichtlich der Bildungssprache besondere Unterstützung benötigen, scheint es 

dabei sinnvoll, in zukünftigen Studien die äußerst heterogene Gruppe der mehrsprachig auf-

wachsenden Kinder etwas genauer in den Blick zu nehmen als es bisher oft der Fall ist. Mehr-

sprachigkeit allein scheint einigen Studien zufolge jedenfalls keine negativen Effekte auf bil-

dungssprachliche Kompetenzen im Grundschulalter zu haben (vgl. z. B. Eckhardt, 2008; S. L. 

Fornol, 2020; Heppt, Stanat, et al., 2014). Möglicherweise ist es notwendig, kleinere Sprachbi-

ographie-Kategorien einzubeziehen, die z. B. den Zeitpunkt des Erwerbsbeginn des Deutschen 
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berücksichtigen, und dann – wie in der vorliegenden Arbeit versucht – zwischen Kindern zu 

unterscheiden, die Deutsch im simultanen Erstspracherwerb neben anderen Sprachen erwer-

ben und Kindern, die Deutsch als frühe Zweitsprache oder als Zweitsprache lernen (s. Kapitel 

11.5.1, S. 132). Aktuelle Studien deuten aber darauf hin, dass Untersuchungen zur bildungs-

sprachlichen Kompetenzentwicklung neben soziodemographischen Faktoren vor allem allge-

meine und/oder spezifische Sprachkompetenzen als Prädiktorvariable einbeziehen und erhe-

ben sollten (vgl. z. B. Prediger et al., 2018; Volodina & Weinert, 2020). 

Dass unterschiedliche Kinder von verschiedenen bildungssprachlichen Aspekten der Unter-

richtseinheit profitieren konnten, zeigt, dass es angesichts heterogener Klassen sinnvoll ist, ver-

schieden schwierige, aber funktional äquivalente oder zumindest sehr ähnliche Sprachstruktu-

ren zu fokussieren (hier man und werden-Passiv bzw. wenn- und V1-Konditionalsatz). So kann 

man einem Grundprinzip von Gibbons‘ sprachförderlichem Scaffolding-Konzept (vgl. Gibbons, 

2002) folgend das Kontinuum zwischen konzeptioneller Mündlichkeit und Schriftlichkeit didak-

tisch gezielt einsetzen (s. Kapitel 4.3 und 8). Dadurch entsteht ein differenzierendes sprachli-

ches Angebot, dass die Schüler*innen entsprechend ihrer aktuellen bildungssprachlichen Kom-

petenzen unterschiedlich nutzen können. In der Studie zeigt sich das vor allem in den Versuchs-

beschreibungen im Posttest, in denen die Schüler*innen teils eher die konzeptionell mündli-

cheren, teils eher die konzeptionell schriftlichere Ausdrucksalternativen nutzen (s. Kapitel 12.4, 

S. 192ff.). Angesichts dessen, dass fast alle Kinder der Stichprobe das werden-Passiv bereits vor 

der Untersuchung verstehen und bilden können, erweist sich auch die didaktische Entschei-

dung als sinnvoll, diese Zielstruktur vor allem mit unaufdringlichen Focus-on-Form-Strategien 

(insb. Input-Anreicherung) zu fokussieren, die das fachliche Lernen nicht unterbrechen (s. Ka-

pitel 9.2). Gleichzeitig scheint diese Input-Anreicherung für den Schüler Ai15, der erst seit kur-

zem Deutsch lernt, genau zum richtigen Zeitpunkt gekommen zu sein, um ihm über die letzten 

Schwierigkeiten bei der Produktion des Passivs hinwegzuhelfen.  

13.6| Einschränkungen der Aussagekraft der Interventionsstudie 

Die vorliegende Interventionsstudie zeigt, dass das ‚Komplettpaket‘ der Intervention, also die 

fachintegrierte Sprachbildung basierend auf Scaffolding und Focus-on-Form-Strategien, unter-

richtet von einer externen Lehrperson (Studienleiter), dazu beigetragen hat, dass die Viertkläss-

ler*innen ihre bildungssprachlichen Kompetenzen ausbauen konnten und dass sie dabei wahr-

scheinlich auch aus fachlicher Sicht etwas gelernt haben. Ob bestimmte Unterrichtsschritte, 

Vorgehensweisen oder Aufgabenstellungen innerhalb dieses Komplettpakets einen besonders 

starken Effekt auf die Sprachentwicklung oder auf das Fachlernen aller Schüler*innen oder be-

stimmter Schülergruppen hatten, stand nicht im Fokus der Untersuchung und kann aufgrund 

des Studiendesigns nicht beantwortet werden. Vorstellbar wäre z. B., dass von Strukturierung 

und Scaffolding insbesondere leistungsschwächere Grundschulkinder profitieren, wie z. B. Möl-

ler et al. (2002) für das fachliche Lernen im Sachunterricht zeigen. Eine bessere Vergleichbarkeit 

der untersuchten Gruppen oder eine größere Aussagekraft zu bestimmten didaktischen Aspek-

ten oder Strategien könnte man zum Beispiel dadurch erreichen, dass auch die Kontrollgruppe 

eine Intervention erhält, man also eigentlich zwei Interventionsgruppen miteinander vergleicht 

(vgl. z. B. Steinhoff et al., 2020). Auch über Langzeiteffekte der Intervention kann leider nichts 

ausgesagt werden, da die Kinder nur wenige Wochen nach dem Posttest in die fünfte Klasse 
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und damit in ganz unterschiedliche weiterführende Schulen kamen, weshalb kein Follow-Up-

Test durchgeführt werden konnte. Kritisch ist außerdem anzumerken, dass die Mehrebenen-

struktur des Studiendesigns in den Analysen aufgrund der kleinen Stichprobe (lediglich drei 

Schulen und je drei Klassen pro Bedingung) nicht berücksichtigt werden konnte. Dass der Stu-

dienleiter zugleich auch die Intervention durchgeführt hat, ist ambivalent zu beurteilen: Einer-

seits waren dadurch die Bedingungen in den drei Interventionsklassen so ähnlich wie möglich 

und die Unterrichtseinheit wurde überall wie intendiert und ohne größere Abweichungen 

durchgeführt. Andererseits konnte deshalb aus Kapazitätsgründen die Stichprobe nicht beliebig 

erhöht werden. Und der junge, motivierte, neue Lehrer, der eigentlich Wissenschaftler an der 

Universität ist, könnte die schülerseitige Motivation und damit das Lernen und die Testergeb-

nisse beeinflusst haben. 

Hinsichtlich der spannenden Frage, ob sprachbildender Fachunterricht auch zu besserem Fach-

lernen führt, erlaubt das Design der Studie keine Aussage. Mit dem fehlenden fachlichen Prä-

test ist die Aussagekraft der Studie zum fachlich-inhaltlichen Lernen durch die Intervention oh-

nehin eingeschränkt. Auch dass sich die Kinder der Kontrollgruppe im Interventionszeitraum 

mit anderen Themen auseinandergesetzt haben (Business-as-usual-Kontrollgruppe), schränkt 

die Aussagekraft der Studie mindestens hinsichtlich des fachlichen Lernens durch die Interven-

tion ein. Eine Möglichkeit, das fachliche und zugleich das fachsprachliche Lernen durch sprach-

bildenden Unterricht in zukünftigen Studien verstärkt in den Blick zu nehmen, ohne den Schü-

ler*innen durch inhaltlich detaillierte fachliche Prätests vorab zu viel über die fachlichen Inhalte 

und Lernziele der UE zu verraten, stellen themenbezogenen Fachwortschatztests dar (vgl. 

Heppt, Henschel, et al., 2020). Nicht nur hinsichtlich der fachlichen und fachsprachlichen Kom-

petenzentwicklung ist die Aussagekraft der Studie eingeschränkt. So wurden auch mögliche 

und durchaus intendierte Effekte auf den Ausbau metalinguistischen (Register-)Wissens durch 

die Intervention nicht in den Blick genommen. Videographierte Äußerungen von Schüler*innen 

aus der Pilotstudie deuten zwar darauf hin, dass manche Viertklässler*innen in der Intervention 

nicht nur lernen, dass und wie man in naturwissenschaftlichen Versuchsbeschreibungen 

deagentiviert, sondern auch, warum man das tut (s. S. 110). Die Studie erlaubt jedoch keine 

Aussagen darüber, ob und wie viele Schüler*innen dieses Wissen tatsächlich in der Intervention 

erworben haben.  

Trotz der methodischen Einschränkungen, kann die vorliegende Studie zeigen, dass die Unter-

richtseinheit zum Lösen von Stoffen im Sachunterricht der vierten Klasse unter einigermaßen 

normalen schulischen Bedingungen umgesetzt werden kann und dass sie dabei unter den ge-

gebenen Umständen sprachbildend wirksam ist. Ob sich dieses ‚Wirksamkeitspotenzial‘ der Un-

terrichtseinheit und der ihr zugrundeliegenden Methoden des Scaffolding und Focus-on-Form 

auch dann entfalten kann, wenn die Unterrichtseinheit nicht von einer externer Lehrperson 

von der Universität, sondern von regulären Grundschullehrkräfte durchgeführt wird, müsste in 

einer größer angelegten Folgestudie untersucht werden. Diese Folgestudie könnte die Entwick-

lung und Evaluation einer Professionalisierungsmaßnahme für Grundschullehrkräfte und/oder 

Lehrkräfte naturwissenschaftlicher Fächer in den unteren Klassen der Sekundarstufe auf Basis 

der hier vorgestellten UE zum Lösen von Stoffen in Wasser beinhalten. Eine solche Professio-

nalisierungsmaßnahme für die fachintegrierte Sprachbildung im Sachunterricht der Grund-

schule wurde im Rahmen des Projekts ProSach entwickelt und wird derzeit noch evaluiert (vgl. 

Gabler, Heppt, et al., 2020; Gabler, Mannel, et al., 2020).
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14| Fazit 
Kinder müssen in der Schule lernen, „mit Sprache eine große Anzahl von Dingen zu tun, die sie 

höchstwahrscheinlich nie zuvor getan haben und möglicherweise an keinem anderen Ort als 

dem Klassenzimmer jemals tun werden“ (Conteh, 2006, S. 200). Denn Sprache ist in der Schule 

ein von Lehrkräften und Schüler*innen gemeinsam genutztes Denkwerkzeug. Sprach- und 

Fachlernen sind deshalb eng miteinander verknüpft. Dabei spielt vor allem das konzeptionell 

schriftliche Sprachregister Bildungssprache eine wichtige Rolle: Bildungssprache ist das zentrale 

Medium des schulischen Lernens und der Leistungsüberprüfung in allen Fächern. Zugleich ist 

dieses Sprachregister vielen Kindern unvertraut oder fremd und muss in der Schule erworben 

werden: Die Bildungssprache bereitet deshalb vielen Schüler*innen Schwierigkeiten, insbeson-

dere aber jenen, die vor und außerhalb der Schule wenig Erfahrung mit ihr machen (vgl. z. B. 

Feilke, 2012; Gogolin et al., 2013; Heppt & Stanat, 2020; Morek & Heller, 2012; Volodina et al., 

2020; Volodina & Weinert, 2020). Bereits im Sachunterricht der Grundschule spielt die Bil-

dungssprache für das fachliche Lernen eine wichtige Rolle (vgl. z. B. Ahrenholz, 2010a; Ober-

mayer, 2013; Schuth et al., 2017). Deshalb ist es notwendig, Sprachbildung in den Sachunter-

richt zu integrieren (vgl. z. B. Gesellschaft für Didaktik des Sachunterrichts, 2013; Jeretin-Kopf, 

2014; Rank & Wildemann, 2015). Erprobte Ideen und Konzepte sowie Umsetzungsbeispiele für 

eine fachintegrierte Sprachbildung im Sachunterricht beziehen sich meist auf Gibbons‘ sprach-

didaktisches Scaffolding-Konzept (Gabler, Heppt, et al., 2020; Gibbons, 2002; Quehl & Trapp, 

2013). Bislang gibt es jedoch kaum Studien, die die Wirksamkeit sprachbildender Maßnahmen 

im Fachunterricht und speziell im Sachunterricht empirisch belegen. Die vorliegende Arbeit 

trägt zur Schließung dieser Forschungslücke bei, indem sie eine sprachbildende Unterrichtsein-

heit für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht der Grundschule vorstellt und diese in ei-

ner quasi-experimentellen Interventionsstudie mit Prätest-Posttest-Design und Kontrollgruppe 

in vierten Klassen hinsichtlich ihrer sprachbildenden Wirksamkeit untersucht. Diese Unter-

richtseinheit zum Thema Lösen von Stoffen in Wasser zeigt, wie man Sprachbildung ausgehend 

von fachdidaktischen Überlegungen in den Sachunterricht integrieren kann, in dem sie Gib-

bons‘ Scaffolding-Konzept (vgl. Gibbons, 2002) mit Focus-on-Form-Strategien der Zweit-

/Fremdsprachdidaktik (vgl. z. B. R. Ellis, 2016; R. Ellis et al., 2002; Wong, 2005) und mit dem 

naturwissenschaftsdidaktischen Conceptual Change-Ansatz (vgl. z. B. Möller, 2015) verbindet. 

Dabei wird auch deutlich, dass der Sachunterricht gerade wegen seines primären Inhaltsfokus‘ 

auf die Sachen eine wichtige Rolle für den Ausbau bildungssprachlicher Fähigkeiten einnehmen 

kann. Das Kommunizieren über (un-)erwartete Versuchsergebnisse oder erstaunliche und inte-

ressante Sachbegegnungen bietet großes Potenzial für gezielte Sprachbildung, denn „learning 

about language is most meaningful when it occurs in the context of actual language use” (Gib-

bons, 2002, S. 12). Basierend auf der Literatur zu Focus-on-Form sowie Gibbons‘ Scaffolding 

und aufgrund der Erfahrungen bei der Entwicklung und Umsetzung der sprachbildenden Un-
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terrichtseinheit zum Lösen von Stoffen in Wasser lassen sich die wichtigsten sprachdidakti-

schen Vorgehensweisen und Strategien für einen sprachbildenden Sachunterricht in den fol-

genden fünf Prinzipien zusammenfassen: 

• Sprachliche Lernziele festlegen: Im Zentrum der Sprachbedarfsanalyse (vgl. Gibbons, 

2002; Long, 2005) bzw. der sprachbewussten Unterrichtsplanung (vgl. Tajmel & Hägi-

Mead, 2017) steht die Frage: Welche (möglicherweise unvertrauten) Funktionen muss 

Sprache in einer Unterrichtseinheit erfüllen und welche (möglicherweise schwierigen) 

sprachlichen Mittel benötigen die Schüler*innen dafür bzw. für eine angemessene 

Kommunikation über die Fachinhalte? Im Sinne einer didaktischen Reduktion scheint 

es sinnvoll, pro Unterrichtseinheit wenige sprachliche Formen zur Fokussierung auszu-

wählen, die die aus fachlich-/inhaltlicher Sicht zentralen bildungssprachlichen Funktio-

nen erfüllen können. Dabei bietet es sich an, die Schüler*innen bei einfacheren, alltags-

sprachlichen Mitteln ‚abzuholen‘ und ihnen dann im selben Verwendungskontext auch 

komplexere, bildungssprachliche Mittel anzubieten, um sie so beim Ausbau ihrer 

sprachlichen Fähigkeiten zu unterstützen (z. B. man und Passiv bzw. wenn-Konditional-

satz und V1-Konditionalsatz). Um die Schüler*innen ‚abholen‘ zu können, muss die 

Lehrkraft jedoch wissen ‚wo sie stehen‘, muss also ihre sprachlichen Kompetenzen di-

agnostisch im Blick haben. 

• Reichhaltigen, bildungssprachlichen Input anbieten: Sprachlicher Input, der mit den 

ausgewählten bildungs- und fachsprachlichen (‚fremden‘) Zielstrukturen angereichert 

ist (Input Flood), ermöglicht es den Schüler*innen, Erfahrungen mit diesen Zielstruktu-

ren und ihrer angemessenen Verwendung zu machen. Dadurch wird die Verknüpfung 

von Form und Funktion (Form-Meaning-Mapping) und damit der Ausbau bildungs-

sprachlicher Kompetenz unterstützt (vgl. z. B. Wong, 2005). Grundsätzlich können alle 

schriftlichen Arbeitsmaterialien (Arbeitsaufträge, Lückentexte, Satzpuzzle, etc.), aber 

auch der mündliche Input (Sprache der Lehrkraft) mit den sprachlichen Zielstrukturen 

angereichert werden, wobei natürlich darauf zu achten ist, sprachliche Mittel angemes-

sen einzusetzen (hier z. B.: seltenes Vorkommen des V1-Konditionalsatzes in der gespro-

chenen Sprache). 

• Das sprachliche Nähe-Distanz-Kontinuum nutzen: Für die Sequenzierung der Unter-

richtsinhalte entlang des konzeptionellen Kontinuums (vgl. Koch & Oesterreicher, 2007) 

von mündlichen, kontextgebundenen, alltagssprachlichen Kommunikationssituationen 

hin zu schriftlichen, kontextreduzierten, bildungssprachlichen Kommunikationssituati-

onen eignet sich der folgende, didaktische ‚Dreischritt‘ sehr gut (vgl. Gibbons, 2006): 1. 

Anschauliche Sachbegegnung mit kontextgebundenem Sprachgebrauch (z. B. in Versu-

chen oder Experimenten) – 2. Angeleitetes Berichten in kontextreduzierten Kommuni-

kationssituationen und gemeinsame, von der Lehrkraft strukturierte Phasen der fachli-

chen und sprachlichen Reflexion – 3. Arbeit mit konzeptionell schriftsprachlichen Tex-

ten zur Festigung, Vertiefung und Versprachlichung fachlicher Inhalte (Lesen und 

Schreiben, z. B. Lückentexte, Satzpuzzles, Versuchsbeschreibungen).  

• Aufgaben zur fachlichen Festigung/Wiederholung für sprachliche Reflexion und Sprach-

Übungen nutzen: Aufgaben, die eine metasprachliche Reflexion auslösen, können zum 
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Beispiel dabei helfen, Register- oder Textsorteneigenschaften sowie den Einsatz be-

stimmter sprachlicher Mittel funktional-pragmatisch zu motivieren. Schüler*innen ver-

stehen dann, weshalb sie bestimmte sprachliche Mittel verwenden sollen oder worauf 

sie beim kontextreduzierten Berichten, Beschreiben etc. achten müssen und warum. 

Eine motivierende Möglichkeit für die Gestaltung von Aufgaben zur metasprachlichen 

Reflexion aber auch von sprachlichen Übungen im Sachunterricht ist es, die Schüler*in-

nen in der Rolle von Sprachforscher*innen kleine Texte vergleichen und evtl. verbes-

sern zu lassen. Ab und zu kann es dabei sinnvoll sein, im Sinne von Textual Enhancement 

bestimmte sprachliche Mittel gezielt visuell hervorzuheben (vgl. Wong, 2005).  

• Den Schüler*innen bildungssprachliche Äußerungen entlocken: Schüler*innen müssen 

dazu gebracht werden, auch selbst Sprache kontextreduziert und präzise zu gebrau-

chen bzw. komplexe Äußerungen (Output) zu produzieren (vgl. Swain, 2000). Zur Un-

terstützung des Schreibens im Sachunterricht bieten sich dabei motivierende, kontex-

tualisierte Schreibanlässe (z. B. Forscherbericht, Versuchsbeschreibung für Prof. Ok-

topus) an, die zudem Formulierungshilfen wie Satzmuster und Wortspeicher enthalten 

können. Eine gewinnbringende Methode für das Schreiben insbesondere von fachspe-

zifischen Textsorten stellt der Genre Cycle bzw. die Genredidaktik mit den vier wieder-

kehrenden Schritten Building the field, Modeling the text type, joint construction und 

independent writing dar (vgl. z. B. Gibbons, 2002). Mindestens genauso wichtig ist es, 

motivierende Sprechanlässe zu schaffen. Abhängig von den sprachlichen Lernzielen 

kann es hierfür sinnvoll sein, die Unterrichtsinhalte so zu arrangieren, dass zwischen 

den Schüler*innen eine Informationslücke entsteht, die sie rein sprachlich überbrücken 

müssen (vgl. Gibbons, 2006). Auch fiktive Personen (z. B. Prof. Dr. Martin) oder Situati-

onen (z. B. Forscherkonferenz) sowie funktional-pragmatisch motivierte Formulierungs-

hilfen (z. B. Satzmuster an der Tafel) können Schüler*innen dabei unterstützen, kom-

plexere Äußerungen zu produzieren und sprachliche Zielstrukturen selbst zu verwen-

den. Wenn Schüler*innen sprachlich aktiv werden, erhalten Lehrkräfte einen diagnos-

tischen Einblick in ihre fachlichen Konzepte und sprachlichen Fähigkeiten. Gleichzeitig 

bietet sich dadurch die Gelegenheit, die Schüler*innen mittels korrektiver Feedback-

strategien (vgl. Lyster et al., 2013) beim Aufbau fachlichen Wissens und beim Ausbau 

bildungs- und fachsprachlicher Kompetenzen zu unterstützen. 

Der Hauptfokus der mithilfe dieser Prinzipien entwickelten Unterrichtseinheit liegt auf fachli-

chen Aspekten des Lösens von Stoffen in Wasser. Dazu gehört auch die Förderung der Fachlexik 

(v. a. Stoffe, (sich) lösen, wasserlöslich). Daneben wird fachintegrierte Sprachbildung vor allem 

hinsichtlich der bildungssprachlichen Prozedur der Deagentivierung mittels man und werden-

Passiv sowie dem generalisierenden Formulieren von Wenn-Dann-Beziehungen mithilfe von 

wenn- und V1-Konditionalsätzen angestrebt. Um die sprachbildende Wirksamkeit dieser Unter-

richtseinheit für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu untersuchen, wurde eine 

quasi-experimentelle Interventionsstudie mit Prä-/Posttest-Design und randomisierter Zuwei-

sung der Klassen zur Interventions- oder Kontrollbedingung (Business-As-Usual-Kontroll-

gruppe) durchgeführt. An der Interventionsstudie nahmen n = 107 Viertklässler*innen aus 

sechs Klassen an drei Grundschulen in einer baden-württembergischen Großstadt teil. Um eine 

möglichst adäquate Umsetzung der Unterrichtseinheit sowie eine möglichst große Vergleich-

barkeit des Unterrichts in den drei Interventionsklassen zu erreichen, führte der Studienleiter 
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(B. Siegmund) die Intervention in den Klassen selbst durch (d. h. er unterrichtete selbst). Die 

Erfassung der Häufigkeit der vier Zielstrukturen man, werden-Passiv, wenn-Konditionalsatz und 

V1-Konditionalsatz in den mündlichen Äußerungen von Lehrkraft und Schüler*innen durch ge-

schulte Beobachter*innen erwies sich dabei als eine gute Möglichkeit, die tatsächliche Umset-

zung der Unterrichtseinheit und bestimmter Test-Stunden in den Klassen – zumindest hinsicht-

lich der Input-Anreicherung als einer der eingesetzten sprachbildenden Focus-on-Form-Strate-

gien – nachvollziehbar zu machen und miteinander zu vergleichen. Die Ergebnisse der Inter-

ventionsstudie zeigen, dass die Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen in Wasser sprachbil-

dende Effekte auf die Schüler*innen hatte. Sie lernten in der Unterrichtseinheit, dass sich Kon-

ditionalsätze gut eignen, um Wenn-Dann-Beziehungen in naturwissenschaftlichen Versuchsbe-

schreibungen generalisierend zu formulieren. Viele Kinder lernten zudem, V1-Konditionalsätze 

zu bilden und diese als konzeptionell schriftsprachliche Ausdrucksalternative zu wenn-Konditi-

onalsätzen zu verwenden. Außerdem lernten sie, in Versuchsbeschreibungen mithilfe von man 

und werden-Passiv zu deagentivieren. Interessanterweise verwendeten dabei aber nur wenige 

Kinder das werden-Passiv, obwohl sie es fast alle bereits vor der Intervention rezeptiv und pro-

duktiv beherrschten. Der nur im Posttest durchgeführte Fachtest legt nahe, dass die Schüler*in-

nen in der Intervention auch aus fachsprachlicher und fachlicher Sicht etwas über das Lösen 

von Stoffen in Wasser lernten. Explorative Analysen und Einzelfallbeschreibungen geben zu-

dem Hinweise zur Optimierung der untersuchten Unterrichtseinheit und zeigen, dass die Schü-

ler*innen je nach ihren (bildungs-)sprachlichen Fähigkeiten in sprachbildender Hinsicht von un-

terschiedlichen Aspekten der Intervention profitieren konnten.  

Die Ergebnisse der Interventionsstudie zeigen also, dass die konkrete Anwendung der oben zu-

sammengeführten fünf Prinzipien für die Sprachbildung im Sachunterricht den Ausbau der bil-

dungssprachlichen Kompetenzen der Schüler*innen wirksam fördern kann. Dabei bauen die 

Schüler*innen in der Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen in Wasser nicht nur ihre sprach-

lichen, sondern wahrscheinlich auch ihre fachlichen Kompetenzen aus. Mit der vorgestellten 

Studie konnte damit gezeigt werden, dass fachintegrierte Sprachbildung im Sachunterricht 

nach dem Scaffolding-Ansatz und mit Focus-on-Form-Strategien möglich ist und wirksam sein 

kann. Wünschenswert wäre es, auf der Grundlage dieser erprobten Unterrichtseinheit und der 

ihr zugrundeliegenden Prinzipien der Integration von Sprachbildung in den Sachunterricht eine 

Professionalisierungsmaßnahme für Lehrkräfte zu entwickeln und durchzuführen. Dann wäre 

in einer weiteren Studie überprüfbar, ob die UE auch dann sprachbildend wirksam ist, wenn sie 

von Grundschullehrkräften im regulären Grundschulalltag durchgeführt wird und inwiefern es 

den fortgebildeten Lehrer*innen gelingt, die sprachbildenden Prinzipien auch auf ihren sonsti-

gen Sachunterricht zu übertragen. Dabei könnten auch die Effekte fachintegrierter Sprachbil-

dung auf das fachliche Lernen der Schüler*innen noch genauer in den Blick genommen werden. 

Damit Lehrer*innen fachintegrierte Sprachbildung in ihrem Berufsalltag so umsetzen können, 

wie es in der Unterrichtseinheit zum Lösen von Stoffen in Wasser vorgestellt wird, benötigen 

sie jedoch auch Unterstützung bei der Erstellung von sprachbildenden Unterrichtsmaterialien. 

Die vorgestellten Prinzipien können dabei helfen, bestehende fachlich erprobte Materialien 

und Schulbücher zu überarbeiten oder neue sprachbildende Materialien für den Fachunterricht 

zu entwickeln. In einem ersten Schritt könnte man dabei mithilfe einer Sprachbedarfsanalyse 

ermitteln, welche (möglicherweise unvertrauten) Funktionen Sprache in den verschiedenen 

thematischen Einheiten erfüllen muss und welche (möglicherweise schwierigen) sprachlichen 
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Mittel die Schüler*innen dafür benötigen. Um in einer fundierten Sprachplanung festlegen zu 

können, welche bildungssprachlichen Funktionen und Formen mit welchen Fachinhalten in 

welchem Fach und auf welcher Altersstufe fokussiert werden sollten, bedarf es jedoch weiterer 

Forschung zur Entwicklung (bildungs-)sprachlicher Fähigkeiten im Schulalter.
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16| Anhang 
16.1| Abkürzungsverzeichnis 

95%-CI 95%-Konfidenzintervall 

AB Arbeitsblatt 

Anm. Anmerkung 

Bili Bilingual, d. h.: simultaner Erstspracherwerb von mind. zwei Sprachen 

DaM Deutsch als Muttersprache 

DaZ Deutsch als Zweitsprache 

Dt. Deutsch 

ebd. ebenda 

f. und folgende Seite 

ff. und folgende Seiten 

FoF Focus-on-Form (Ansatz der Zweit-/Fremdsprachdidaktik) 

FoFS Focus-on-FormS (Ansatz der Zweit-/Fremdsprachdidaktik) 

FoM Focus-on-Meaning (Ansatz der Zweit-/Fremdsprachdidaktik) 

frag. fragmentarisch / unvollständig 

GCR-Task Grammar Consciousness-Raising-Task 

ges. gesamt 

ICC Intraklassenkorrelation (Intraclass correlation) 

ID Pseudonymisierungscode (Identifikations-Nummer) 

IQB Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen 

KiGa Kindergarten 

Kl. Klasse 

korr. korrekt / vollständig 

Hervorh. i. Orig. Hervorhebung im Original 

L Lehrer*in / Lehrkraft 

L1 Erstsprache (‚Muttersprache‘) 

L2 Zweitsprache bzw. weitere Sprache (kann auch eine 3./4. Sprache sein) 

M arithmetisches Mittel 

mdl. mündlich 

n Anzahl an Teilnehmer*innen bzw. jeweilige Stichprobengröße 
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NEPS Nationales Bildungspanel (National Education Panel Study) 

NORM Normalisierung (Prof.Oktopus-Lernerkorpus) 

S Schüler*in / Schüler*innen 

s. siehe 

s. u. / s. o. siehe unten / siehe oben 

S. Seite 

schriftl. schriftlich 

SD Standardabweichung (standard deviation) 

SE Standardfehler (standard error) 

SES Sozioökonomischer Status (Socio-economic status) 

Std. Schulstunde(n) à 45min 

SuS Schülerinnen und Schüler 

TUFA T-Unit und Fehler-Annotation (Prof Oktopus-Lernerkorpus) 

UE Unterrichtseinheit 

V1 Verb-erst-Stellung (das finite Verb steht im Satz an 1. Position) 

V1C V1-Konditionalsatz (englische Abkürzung: V1-Conditional) 

V1-K. V1-Konditionalsatz / Konditionalsatz mit Verberst-Stellung 

V2 Verb-zweit-Stellung (das finite Verb steht im Satz an 2. Position) 

V-letzt Verb-letzt-Stellung (das finite Verb steht im Satz an letzter Position) 

vgl. vergleiche 

Wdh. Wiederholung 

wenn-K. wenn-Konditionalsatz 

ZH Zielhypothese (Prof. Oktopus-Lernerkorpus) 

Zsfg. Zusammenfassung 
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