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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit kausalen und konditionalen Satzverkniipfungen in
schulischen Sachtexten. Zwar sind Sachtexte ein zentrales Medium der unterrichtshezoge-
nen Wissensvermittlung, auf sprachwissenschaftlicher Ebene wurden sie allerdings bislang
noch nicht ausreichend untersucht. So fehlen etwa wichtige Erkenntnisse tiber sprachliche
Merkmale des Erkldrens im schulischen Sachtext, obwohl dies nicht nur eine der wesent-
lichen Funktionen der Textsorte, sondern vielleicht sogar von Schule iiberhaupt darstellt.
Das Erkldren zeichnet sich im Allgemeinen iiber kausale und konditionale Relationen aus,
die sich beispielsweise iiber Satzverkniipfer wie weil oder wenn ausdriicken lassen. Wah-
rend diese Verkniipfungen bereits umfassend in anderen Textsorten analysiert wurden, ist
ihnen hingegen in Sachtexten aus dem schulischen Bereich bisher kaum Aufmerksamkeit
geschenkt worden.

Der Untersuchung kausaler und konditionaler Relationen ist jedoch gerade im schu-
lischen Sachtext von hoher Relevanz, denn er ist durch den Einsatz der sogenannten
Bildungssprache gekennzeichnet. Dieses Register, das haufig mit den sprachlichen Merk-
malen der konzeptionellen Schriftlichkeit in Verbindung gebracht wird, ist ein wichtiges
Element des schulischen Sprachgebrauchs. Es gilt als entscheidender Faktor fiir Bildungs-
erfolg, bereitet Schiilerinnen und Schiilern aber zugleich héufig Schwierigkeiten. Dartiber
hinaus existieren nach jetzigem Stand noch grofle Probleme in der theoretischen, aber auch
in der konkret datenbasierten Beschreibung der Bildungssprache. Daher steht vor allem
der Gebrauch allgemein-bildungssprachlicher Formen kausaler und konditionaler Verkniip-
fungen im Vordergrund der Arbeit. So geht die Untersuchung unter anderem der Frage
nach, in welchem Ausmaf allgemein-bildungssprachliche Varianten der Satzverkniipfung
in schulischen Sachtexten benutzt werden und ob dabei lernjahr- und fachspezifische Be-
sonderheiten vorliegen.

Der Erkenntnisgewinn dieser Arbeit erstreckt sich auf drei wesentliche Bereiche. Zu-
nachst erweitert sie mit der linguistischen Analyse ausgewéahlter sprachlicher Marker im
schulischen Sachtext die bisherige sprachwissenschaftliche Diskussion zu kausalen und
konditionalen Satzverkniipfern. Daneben schliefit die Untersuchung wichtige empirische
und theoretische Liicken mit Blick auf die Bildungssprache und den schulischen Sprach-
gebrauch. Hieraus leitet sie schliefllich Implikationen fir die (sprach-)didaktische Ar-
beit mit dem schulischen Sachtext und weitere Forschungsansétze fiir eine erfolgreiche

Sachtextrezeption ab.



1 FEinleitung

Im Mittelpunkt der Analyse stehen da und weil fiir den kausalen sowie V1-Konditionale

und wenn fiur den konditionalen Bereich:

(1) Da/Weil die Unruhen schon lange andauern, wdichst die Sorge in der Politik.

(2)  Lauft der Motor/Wenn der Motor liuft, leuchtet die Kontrolllampe.

Die Untersuchung zeigt, dass kausales da und V1-Konditionale als allgemein-bildungs-
sprachliche Formen in schulischen Sachtexten besonders haufig verwendet werden. Deut-
lich wird dies sowohl im Vergleich zu anderen Textsorten als auch im Vergleich zu den
registertibergreifend hochfrequenten, prototypischen Satzverkniipfern weil und wenn. Die
eingehende Ergebnisanalyse legt nahe, dass der Gebrauch der allgemein-bildungssprach-
lichen Formen im schulischen Sachtext weniger durch grammatische Gebrauchsbedingun-
gen als durch die entschiedene Abgrenzung zu einem konzeptionell miindlichen Ausdruck
motiviert ist. Insgesamt gelingt es, das bisher bekannte linguistische Einsatzprofil der vier
satzverkniipfenden Mittel! (svM) auszuschérfen und zu erweitern. Fiir den schulischen
Sachtext kann die Arbeit indirekt eine wachsende Bedeutung der allgemein-bildungs-
sprachlichen Varianten in hoheren Lernjahren nachweisen. Zudem belegen die Daten einen
gegeniiber den Gesellschaftswissenschaften grundsatzlich haufigeren Einsatz von kausalen
und konditionalen Satzverkniipfern in den naturwissenschaftlichen Schulfachern. Neben
verschiedenen Erklarungsansatzen fiir diese Befunde werden schliellich auch Schlussfol-
gerungen flir den schulischen Sachtext als wichtiges Medium der schulischen Wissensver-

mittlung vorgestellt und diskutiert.

Mit einem neuen Modellierungsvorschlag fiir den schulischen Sprachgebrauch und der
Konzeption eines umfassenden Sachtextkorpus liefert diese Arbeit auflerdem zwei wichtige

Impulse fiir die sprachdidaktische Forschung:

a.) Definition von Schulsprache: Der eigene Definitionsansatz von Schulsprache begegnet
den groflen terminologischen und konzeptionellen Herausforderungen bisheriger Beschrei-
bungsversuche der Sprache im schulischen Kontext. Er hebt insbesondere die funktionalen
Uberschneidungen zwischen Registern bzw. Registerformen der Sprache im Bereich der
Schule hervor. In Rahmen dieses Modells gelingt es auch, die Bildungssprache und bei-

spielhaft den schulischen Sachtext im Umfeld der Schulsprache genauer zu verorten.

b.) Das schulische Sachtextkorpus (sSk): Das schulische Sachtextkorpus bietet eine wich-
tige Basis, um die mangelnde oder héufig unbefriedigend umgesetzte empirische Fun-
dierung bei der Erfassung des schulischen Sprachgebrauchs zu iiberwinden. Schulische

Sachtexte zeigen als ein wesentliches Element des sprachlichen Inputs bei der Wissens-

!Die Bezeichnung satzverkniipfendes Mittel ist ein Uberbegriff, der in dieser Arbeit sowohl Satzverkniip-
fer wie wenn oder weil als auch V1-Konditionale umfasst (siehe Kap. 3.4).




vermittlung auch die sprachlichen Anforderungen an die Lernenden auf. Zugleich stellen
sie als sprachwissenschaftlich bisher nicht ausreichend beachtete Textsorte ein wichti-
ges Potenzial fiir korpuslinguistische Analysen im Allgemeinen dar. Mit dem schulischen
Sachtextkorpus (sSk) nutzt die vorliegende Arbeit ein nach Alter und Schulfach vollstén-
dig balanciertes Werkzeug. Anhand der vier Féacher Geschichte, Erdkunde, Biologie und
Physik deckt es sowohl einen naturwissenschaftlichen als auch einen gesellschaftswissen-
schaftlichen Schwerpunkt fiir die 7.-10. Jahrgangsstufe ab. Die Textsammlung umfasst
insgesamt 120.000 Worter mit drei verschiedenen gymnasialen Lehrwerksreihen fiir je-
des Schulfach, wobei fiir jedes Schulbuch ein moglichst reprasentativer Ausschnitt in das
Korpus aufgenommen wurde. Auf diese Weise ist es moglich, neben fachiibergreifenden
sprachlichen Phénomen auch altersbezogene und fach- bzw. fachrichtungsbezogene Un-

terschiede in schulischen Sachtexten zu untersuchen.

Diese Arbeit gliedert sich in insgesamt 9 Abschnitte. Nach der Einleitung folgen nun
im 2. Abschnitt Uberlegungen zur Funktion des Sachtexts in der schulischen Wissens-
vermittlung, zu seiner konzeptionell schriftlichen Ausrichtung sowie zu den normativen
Anspriichen, die mit der konzeptionellen Schriftlichkeit verbunden sind. Anhand der eige-
nen Definition von Schulsprache wird der schulische Sachtext insbesondere mit Blick auf
die sogenannte Bildungssprache genauer verortet und beschrieben. Ein Uberblick iiber
den Forschungsstand verdeutlicht die Notwendigkeit eines Sachtextkorpus als Datenbasis,
um Schulsprache genauer zu erfassen. Er zeigt auflerdem die Bedeutung von Ursache-
Wirkungs-Relationen fiir das Erkldren und stellt erste Hinweise auf lernjahr- und fach-
bzw. fachrichtungsspezifische Unterschiede im Einsatz von Satzverkniipfern heraus. Aus
diesen Ansétzen lassen sich die Untersuchungsschwerpunkte der vorliegenden Arbeit ab-
leiten. Der 3. Abschnitt widmet sich ausfiihrlicher linguistischen Analysen zu satzverkniip-
fenden Mitteln im Bereich kausaler und konditionaler Relationen. Die Ausfithrungen basie-
ren auf einem Untersuchungsdesign, das die Verortung der allgemein-bildungssprachlichen
Formen im schulischen Sachtext im Vergleich zu anderen Textsorten sowie im Vergleich
zu wenn und weil erlaubt. Vor diesem Hintergrund kénnen in Abschnitt 4 die Hypothesen
der Untersuchung konkret formuliert werden. Im 5. Teil stehen methodische Ausfithrungen
zum grundséitzlichen Aufbau des Korpus und zur Datenauswertung fir die vorliegenden
Untersuchungsschwerpunkte im Mittelpunkt. Auf die Prasentation der Ergebnisse in Ab-
schnitt 6, die im 7. Teil unter linguistischer Perspektive interpretiert und diskutiert wer-
den, folgt im 8. Abschnitt eine Einordnung der Ergebnisse auf sprachdidaktischer Ebene.
Die Abschnitte schlieffen mit einer knappen Zusammenfassung der wesentlichen Ergeb-

nisse und Erkenntnisse. Der letzte Abschnitt rundet diese Arbeit mit einem Ausblick ab.







2 Sachtexte im schulischen Kontext

Sachtexte stellen nicht nur einen wesentlichen Anteil des sprachlichen Inputs dar, den
Schiilerinnen und Schiiler im Kontext der Schule erhalten, sie bringen auch besondere
sprachliche Anforderungen mit sich. Bereits ein fliichtiger Blick auf Schulbiicher und Ar-
beitsblédtter zeigt, dass die meisten Texte, die im Laufe der Schulzeit gelesen werden,
Sachtexte sind (vgl. auch Miickel 32019: 339, vgl. Rosebrock & Nix 92020). Allerdings ist
es keine Seltenheit, dass Schiilerinnen und Schiiler mit gut ausgepréigten alltagssprachli-
chen Kompetenzen auf erhebliche Schwierigkeiten beim Erarbeiten von Unterrichtsstoff
anhand von Texten stofien kénnen (vgl. z.B. auch Reich 2013: 63). Wie die folgenden Kapi-
tel zeigen werden, liegt ein zentrales Unterscheidungsmerkmal des in der Schule eingesetz-
ten Sachtexts gegeniiber der alltagssprachlichen Kommunikation in seiner konzeptionell
schriftlichen bzw. bildungssprachlichen Ausrichtung. Vor dem Hintergrund der sprach-
lichen Besonderheit des Sachtexts und seiner grofien Bedeutung in der Schule verfolgt
Abschnitt 2 das Ziel, wichtige theoretische Grundlagen und bisherige Forschungsergebnis-
se darzustellen, um daraus die Untersuchungsschwerpunkte dieser Arbeit abzuleiten.

Das eroffnende Kapitel 2.1 beschreibt die wesentlichen Merkmale des Sachtexts. Da-
bei stehen die funktionale Perspektive der Didaktik und des psychologischen Modells von
Christmann & Groeben (32009) im Mittelpunkt. Auf dieser Basis kann zwischen ver-
schiedenen Sachtextsorten unterschieden und der Lehrtext als eine besonders wichtige
Unterkategorie im Kontext der schulischen Wissensvermittlung identifiziert und genauer
charakterisiert werden.

Die funktionale Perspektive auf den Text ist zundchst auch in Kapitel 2.2 zentral. Das
psychologische Modell von Schnotz (1994), das in den Kapiteln 3.1 und 8.3 erneut aufge-
griffen werden soll, skizziert die Rolle des Texts im Prozess einer textbasierten Wissensver-
mittlung. Zur genaueren Erfassung von Sachtexten sind allerdings auch die Bedingungen
des Kommunikationsprozesses und schliellich die damit verbundenen sprachlichen Merk-
male zu beriicksichtigen. Moglich wird dies anhand des in der germanistischen Linguistik
breit rezipierten Modells von Koch & Oesterreicher (1985, 1994). Auf Grundlage dieses
Ansatzes kann der Sachtext im Wesentlichen in der Nahe des konzeptionell schriftlichen
Pols verortet werden. Kapitel 2.2 lenkt jedoch auch die Aufmerksamkeit auf einen haufig
vernachlissigten Aspekt in der allgemeinen Rezeption von Koch & Oesterreicher (1985,
1994): Die sprachlichen Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit sind durchaus auch an

normativen Anspriichen orientiert, die im Modell selbst nur implizit, in der Sprachdidak-



2 Sachtexte im schulischen Kontext

tik dafiir umso entschiedener formuliert werden. Vor diesem Hintergrund sind an spéaterer
Stelle auch die Ergebnisse der Korpusstudie einzuordnen (siehe Kap. 8.1 und 8.3).

In engem Zusammenhang mit der konzeptionellen Schriftlichkeit steht das Konzept der
Bildungssprache, das in Kapitel 2.3.1 genauer erlautert wird. Ausgehend von der Ent-
wicklung dieses Begriffs in der deutschen Sprachdidaktik und der Einordnung als Register
schlieit sich eine dringend notwendige Diskussion zu terminologischen und definitorischen
Herausforderungen in Zusammenhang mit der Bildungs- und der sogenannten Schulspra-
che an. Anhand eines eigenen Losungsvorschlags wird der schulische Sachtext als Vertre-
ter der Schulsprache, der sowohl bildungs- als auch fach- und alltagssprachliche Elemente
enthalt, kategorisiert. Die sich anschlieenden Kapitel 2.3.2.1-2.3.2.3 bieten einen schlag-
lichtartigen Uberblick iiber die Forschung im Bereich der Schul- bzw. Bildungssprache.
Kapitel 2.4 liefert eine knappe Zusammenfassung der Erkenntnisse aus Abschnitt 2, bevor

in Kapitel 2.5 schliellich die Schwerpunkte dieser Untersuchung formuliert werden.

2.1 Zur Funktion von Sachtexten in der Schule

Eine differenzierte Beschreibung des breiten Felds der Sachtexte lésst sich vor allem iiber
die Funktion der unter diesem Begriff subsumierten Textsorten erreichen. Die Didaktik
hebt als ersten Schritt einer groben Definition von Sachtexten deren allgemein informie-
rende Aufgabe hervor und grenzt sie damit von literarischen Texten ab, die eine unter-
haltende Funktion erfiillen (vgl. Miickel #2019: 338; vgl. Rosebrock 72019: 58).2 Innerhalb
der Sachtexte, die mitunter auch als Gebrauchs- oder Informationsterte bezeichnet wer-
den (vgl. Lieberum 51994: 795; vgl. Rosebrock 72019: 58), fithrt Lieberum im Taschenbuch
des Deutschunterrichts vier funktionale Kategorien an, deren Plausibilisierung sich primér
tiber die Zuordnung von Textsortenbeispielen ergeben soll (vgl. °1994: 797). So unterschei-
det er zwischen informierenden Texten wie etwa dem ,Lexikonartikel* und wertenden
Texten, zu denen er beispielsweise ,Rezensionen® zihlt (Lieberum °1994: 797). Werbung
gehort in dieser Klassifikation zu den appellierenden Texten und Gesetzestexte sind als
Vertreter der requlativen Texte zu betrachten (vgl. Lieberum °1994: 797). Ahnlich eréffnet
auch Marquardt in einem didaktischen Band die Kategorien informative, regqulative und
appellative Sachtezte (vgl. 2001: 151). Jungere didaktisch orientierte Betrachtungen behal-
ten den funktionalen Blickwinkel bei. Sie greifen, teilweise auch in erweiterter Form, mit
Christmann & Groeben (32009) auf ein psychologisch fundiertes und in seiner Systematik
leicht nachvollziehbares Modell zur Sachtextklassifikation zuriick (vgl. Gierlich ?2010: 26;
vgl. Rosebrock 72019: 59-61). Die Klassifikation von Christmann & Groeben bietet eine

Position aus der Psychologie des Lesens und nimmt damit die Perspektive der Rezipieren-

2Zur textlinguistischen Diskussion um den Text- und Textsortenbegriff sowie zu moglichen Systemati-
sierungen im Allgemeinen siehe beispielsweise Brinker et al. (vgl. 22018: 13-23; 138-153), Adamzik
(vgl. 2004: 31-48) und Gansel & Jiirgens (2009: 13-34, 53-112).




2.1 Zur Funktion von Sachtexten in der Schule

den ein. Sie differenziert auf dieser Grundlage zwischen Instruktions-, Persuasions- und
Lehrtexten (32009: 150). Diese drei Kategorien sollen im Folgenden einzeln vorgestellt und

zusatzlich anhand typischer Beispiele im schulischen Kontext verortet werden:

Persuasionstezte verfolgen das Ziel, Wertungen oder Haltungen hervorzurufen. Sie
konnen je nach Rezipient bzw. Rezipientin und Textinhalt Einstellungen verandern
oder festigen (vgl. Christmann & Groeben 32009: 150; vgl. Rosebrock 72019: 60).
Dabei werden neben kognitiven zusétzlich auch ,,die emotionalen und motivationa-
len Komponenten des Verarbeitungssystems* eingebunden (Christmann & Groeben
32009: 150). Buchbesprechungen oder Leserkommentare in Zeitungen zahlen zu den
alltéglichen Vertretern dieser Textsorte (vgl. Christmann & Groeben #2009: 150). In
der Schule erscheinen Persuasionstexte beispielsweise als politische Reden in einem

gesellschaftswissenschaftlichen Kontext.

Instruktionstexte betreffen das sogenannte ,prozedurale Wissen® (Christmann &
Groeben #2009: 150). Ziel dieser Texte ist es, die Rezipierenden dazu zu befihi-
gen, die Textinformation in ,Handeln umzusetzen® (vgl. Christmann & Groeben
32009: 150; vgl. Rosebrock 72019: 60). Auf kognitiver Ebene wird das Gelesene ent-
sprechend als Handlungsanweisung fiir die Ausfithrung der im Text beschriebenen
Ablaufe gedeutet (vgl. Schnotz 1994: 36). Backrezepte oder Bedienungsanleitungen
sind typische Beispiele fiir diese Textsorte (vgl. Christmann & Groeben 32009: 150).
Im schulischen Alltag werden diese Texte etwa in Form von Versuchsanweisungen

im naturwissenschaftlichen Unterricht eingesetzt.

Lehrtexte dienen der Vermittlung von ,deklarativem Wissen* (Christmann & Groe-
ben 32009: 150). Wihrend prozedurales Wissen an Handlung gekniipft ist, stellt
diese Form das Wissen tiber ,Fakten“, ,Sachverhalte“ oder ,Prozesse* dar (Schnotz
1994: 36). Die beiden Wissensformen lassen sich also iiber ihren Zweck voneinander
abgrenzen (vgl. Schnotz 1994: 36). Fiir die Textsorte Lehrtext ist das Beschreiben
oder Erkliren eines Themenbereichs charakteristisch (vgl. Christmann & Groeben
32009: 150). Damit erfiillt sie insbesondere im Bereich der klassischen Bildungsinsti-
tutionen eine zentrale Aufgabe (vgl. auch Rosebrock & Nix 92020: 91-92). Beschrei-
bende oder erklarende Texte zur Vermittlung deklarativen Wissens spielen sowohl
in natur- als auch in gesellschaftswissenschaftlichen Gebieten eine wichtige Rolle.
Daher konnen sie als eine der fiir den Schulalltag représentativsten Textsorten fiir
die Sachfacher betrachtet werden. In ihrer Darstellung des Modells von Christmann
& Groeben (32009) merkt Rosebrock zum Lehrtext an: ,Prototypisch wére hier ein
Schulbuchtext fiir ein Sachfach® (72019: 59). Auch wenn hier, wie sich spéter zeigen

wird (siche Kap. 5.1), eine zu vereinfachende Vorstellung zum Aufbau von Schul-
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biichern herrscht, wird das Schulbuch als wichtiges Medium fiir Lehrtexte benannt.
Zugleich bestétigt sich damit die zentrale Stellung des Lehrtexts, denn Schulbiicher
tibernchmen nach wie vor eine bedeutende Rolle im schulischen Kontext (siche Kap.
2.3.2.1).

Eine theoretische Systematisierung von Sachtexten darf allerdings nicht iiber die Schwie-
rigkeiten hinwegtduschen, die in der praktischen Beschaftigung mit diesem Gegenstand
auftauchen. Immer wieder wird auf die haufig auftretenden Kombinationen bzw. Mischun-
gen von Kategorien innerhalb eines Texts verwiesen (vgl. Rosebrock 72019: 60; vgl. Gierlich
22010: 27; vgl. Christmann & Groeben 32009: 151; vgl. Miickel 32019: 338). So kann etwa,
um im Modell von Christmann & Groeben (32009) zu bleiben, ein Persuasionstext auch
erkldrende oder beschreibende Anteile und ein Lehrtext zusétzlich instruierende Passa-
gen enthalten. Klassifikationsansétze fiir Textsorten sind daher nicht als stets eindeutig
anwendbare Kategorien fiir einen konkreten Text zu betrachten.

Aus mehreren Griinden ist es dennoch sinnvoll, sich der Sachtextklassifikation von
Christmann und Groeben (32009) anzuschliefien. Indem sie die zu vermittelnde Wissens-
form einbezieht, liefert sie einen hilfreichen Ausgangspunkt fiir eine konzentrierte Be-
schreibung der jeweils priméren Textfunktion. Dies betrifft insbesondere die Unterschei-
dung zwischen den zur Wissensvermittlung eingesetzten Instruktions- und Lehrtexten,
fiir die das vorliegende Kapitel typische, direkt aus dem schulischen Kontext stammen-
de Beispiele aufzeigt. Der Blick auf die tiber den Text zu vermittelnden Wissensformen
ermoglicht es auch, den Lehrtext als eine zentrale Form der textgestiitzten schulischen
Wissensvermittlung zu identifizieren und sie iiber das Beschreiben und Erkldren genauer

zu charakterisieren.

2.2 Wissensvermittlung anhand von Texten: Prozess,

Konzeption und Norm

Die funktionale Perspektive auf den Sachtext lasst sich auch auf dessen Rolle im Kom-
munikationsprozess anwenden. Nach Biihler (?1965: 24) fungiert Sprache als Organum
(Werkzeug), das der Sender bzw. die Senderin einsetzt, um dem Empfinger bzw. der
Empfangerin etwas iiber einen Sachverhalt mitzuteilen. Dabei ibernimmt das sprachliche
Zeichen eine Darstellungsfunktion in Bezug auf den Gegenstand, eine Ausdrucksfunktion
fiir die sendende Person und schliefSlich eine Appellfunktion mit Blick auf die empfangen-

de Person (vgl. Biihler 21965: 28). Handelt es sich bei den sprachlichen Zeichen um einen
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gedruckten, zur Wissensvermittlung eingesetzten Text, ldsst sich das Modell samt der be-
nannten Funktionen im psychologisch orientierten Ansatz von Schnotz (1994) wie folgt
spezifizieren: In seiner Darstellungsfunktion beinhaltet der Text Informationen zum fragli-
chen Sachverhalt (vgl. Schnotz 1994: 12). In seiner Ausdrucksfunktion dient der Text dem
Autor bzw. der Autorin (Sender bzw. Senderin) dazu, die eigene Perspektive zu versprach-
lichen. Als Appell richtet sich der Text insofern an die lernende Person (Empfanger bzw.
Empfingerin), als dass diese zum Verstehen der AuSerungen des Autors bzw. der Auto-
rin und zum Ubernehmen der vermittelten Informationen aufgefordert wird (vgl. Schnotz
1994: 12). Der Prozess der Wissensvermittlung anhand eines Texts beginnt, indem der
Autor bzw. die Autorin auf Grundlage des eigenen Verstindnisses ,eine bestimmte Wis-
sensstruktur® zum betreffenden Sachverhalt bildet (Schnotz 1994: 12). Diese findet durch
die Textproduktion ihren sprachlichen Ausdruck, der wiederum den Lernenden tiber die
Textrezeption als Basis dient, selbst Wissen tiber den beschriebenen Sachverhalt aufzu-
bauen oder bereits bestehendes Wissen zu erweitern (vgl. Schnotz 1994: 12). Dabei kann
das Schreiben als ,,Externalisierung” und die Rezeption als , Internalisierung® von Wissen
aufgefasst werden (Schnotz 1994: 12). Das in Anlehnung an Schnotz entstandene Schema

fasst Prozesse, Akteure und Funktionen des Texts bei der Wissensvermittlung zusammen:

Wissensstruktur %00, Wissensstruktur
des Autors bzw. %f,bo des bzw. der
der Autorin Lernenden
o
0
o
Text
Darstellungs-
funktion
Sachverhalt

Abbildung 2.1: Wissensvermittlung anhand von Texten (nach Schnotz 1994:
12-13)
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Da sich Abbildung 2.1 allerdings problemlos auch auf den gesprochenen Text, etwa einen
Vortrag, anwenden lasst, werden hier die Kommunikationsbedingungen bei der Wissens-
vermittlung mit gedruckten Texten nicht ausreichend berticksichtigt. Die Bedingungen
miindlicher und schriftlicher Kommunikation unterscheiden sich jedoch deutlich vonei-
nander und sind héufig eng mit dem konkreten sprachlichen Ausdruck verbunden. Um die
Wissensvermittlung anhand von Sachtexten genauer zu erfassen, ist es daher unumgéng-
lich, auch die kommunikativen Gegebenheiten und die sprachliche Ebene genauer in den
Blick zu nehmen.

Koch & Oesterreicher (1985, 1994) bieten ein linguistisches Rahmenmodell, das diesem
Anspruch gerecht werden kann. In der aktuellen germanistischen Forschung dient dieser
Ansatz immer noch als wichtiger Ausgangspunkt fiir viele Untersuchungen (vgl. Hennig
& Feilke 2016: 1-2). Bekannt ist das Modell unter anderem fiir die Auflésung einer termi-
nologischen Mehrdeutigkeit, die die Begriffe ;miindlich/schriftlich® betrifft (vgl. Koch &
Oesterreicher 1994: 587; vgl. Soll 31985: 17, 19-20). Die Bezeichnung ,miindlich* wird in
vielen Féllen sowohl fiir die phonische Reprisentation einer AuBerungsform als auch fiir
die Art und Weise der Versprachlichung, eine informelle, umgangssprachliche Ausdrucks-
weise angewandt (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 587). Die Bezeichnung ,schriftlich® wird
haufig fiir die graphische Reprasentation einerseits und eine formelle, schriftsprachliche
Ausdrucksweise andererseits verwendet (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 587). Im Modell
von Koch & Oesterreicher (1985, 1994) werden in Anlehnung an Soll (*1985) die mediale
Reprisentation einer AuBerungsform und ihr sprachlicher Ausdruck, ihre ,Konzeption‘,
unabhéngig voneinander betrachtet. Die mediale Dimension ist mit der graphischen (me-
dial schriftlichen) und phonischen (medial miindlichen) Realisierung binér angelegt (vgl.
Koch & Oesterreicher 1994: 587) und der in der Schule eingesetzte Sachtext ist entspre-
chend der ersten Kategorie zuzuordnen. Dagegen bildet die konzeptionelle Dimension
ein ,Kontinuum*, auf dem AuBerungsformen beziiglich ihrer konzeptionellen Miindlich-
keit /Schriftlichkeit verortet werden kénnen (Koch & Oesterreicher 1994: 587). Mit der
folgenden Darstellung, die sich an Koch & Oesterreicher orientiert, ldsst sich das Modell

veranschaulichen: 2

3Der Begriff AuBerungsform ist im Gegensatz zum Begriff Textsorte weniger stark mit einem Medium
assoziiert (vgl. Diirscheid ®2016a: 45) und scheint daher zunéchst fiir die allgemeine Behandlung des
Modells angemessener. Dass in Abbildung 2.2 bei der Verortung auf dem konzeptionellen Kontinuum
Vereinfachungen vorliegen miissen, ist leicht nachzuvollziehen. Sie betreffen nicht nur Varianten einer
AuBerungsform, etwa einen Privatbrief, der durchaus auch konzeptionell schriftlich formuliert sein
kann, sondern auch Schwankungen, die sich zwischen einzelnen Abschnitten einer AuBerungsform
ergeben koénnen (vgl. Diirscheid °2016a: 45, 50; vgl. Diirscheid 2006: 380-381). Mithin wird die Ansicht
vertreten, es konnten nur ,konkrete sprachliche AuBerungen® im Modell verortet werden, um so zu
starke Verallgemeinerungen zu vermeiden (z.B. Thaler 2007: 153; vgl. Diirscheid 2006: 381).
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konzeptionell konzeptionell
miindlich schriftlich
(Nihe) (Distanz)

phonisch

Anmerkung: a: familidres Gespréch; b: Telefongesprich; c: Privatbrief; d: Vorstellungs-
gesprach; c: Zeitungsinterview; f: Predigt; g: wissenschaftlicher Vortrag; h: Leitartikel;
i: Gesetzestext;

Die Dreiecke verdeutlichen die Affinitét der Konzeption zum Medium.

Abbildung 2.2: Verschiedene Auperungsformen im Feld medialer und konzeptioneller
Miindlichkeit/Schriftlichkeit (Koch & Oesterreicher 1994: 588)

Die mediale Realisierung einer sprachlichen Auflerung ist also prinzipiell unabhéngig von
ihrer Konzeption zu denken, auch wenn zwischen beiden Dimensionen ,eine ausgepragte
Affinitat* (Koch & Oesterreicher 1994: 587) oder, treffender formuliert, ein enger Zusam-
menhang besteht. Obwohl dieser Beobachtung grundsatzlich zuzustimmen ist, gestaltet
sich die Beziehung zwischen medialer und konzeptioneller Ebene insbesondere im schuli-
schen Kontext durchaus komplexer. Doch zunéchst gilt es, die Verortung auf der konzep-

tionellen Dimension fiir den in der Schule eingesetzten Sachtext genauer zu untersuchen.

Mit beiden Extrempunkten der konzeptionellen Dimension, die Koch & Oesterreicher
auch mit den metaphorischen Begriffen ,Nahe“ fiir den Pol konzeptioneller Miindlich-
keit und ,Distanz® fir den Pol konzeptioneller Schriftlichkeit bezeichnen (1994: 588),
sind grundlegende Charakteristika der Kommunikationssituation verbunden. Nach Koch
& Oesterreicher wirken hier Groflen wie ,raum-zeitliche Ndhe (face-to-face)* gegeniiber
,<raum-zeitliche[r] Distanz* und der Grad der ,Situations- und Handlungseinbindung*
oder ,Vertrautheit“ gegeniiber , Fremdheit der Kommunikationspartner“, die eine Aufie-

rung wiederum in ihrer spezifischen Auspragung und Kombination beeinflussen (2007: 351

11
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Hervorh. i. Orig.; vgl. 1994: 588).% Die beiden auf konzeptioneller Ebene exemplarisch ab-

getragenen Extrempunkte verschiedener AuBerungsformen, das persénliche Gesprich mit

einem Familienmitglied (a) und der Gesetzestext (i), besitzen je auch eine besonders star-

ke Neigung zum miindlichen bzw. schriftlichen Medium (siche Abb. 2.2). Damit kénnen

sie modellhaft als Beispiele stark ausgepragter Miindlichkeit bzw. Schriftlichkeit gelten
(vgl. Schmitz 2016: 12; vgl. Diirscheid 2016 a: 24; vgl. Koch & Oesterreicher 1985: 19).

Ihre Kommunikationsbedingungen lassen sich, bevor schliefSlich ein Blick auf Sachtexte

und den schulischen Kontext geworfen wird, folgendermafien beschreiben:

(1) Im Beispiel (a) verlaufen die Prozesse der Produktion und Rezeption gleich-
zeitig. Produzent und Rezipient verhalten sich kooperativ bei einer offenen, dialogi-
schen Rollenverteilung. Der Auerungsinhalt ist von beiden Kommunikationspart-
nern steuerbar und Unklares kann durch Nachfragen und Reparaturen unmittelbar
gekldrt werden (vgl. Koch & Oesterreicher 1985: 19-20; vgl. Diirscheid 52016a: 26-
27; vgl. Schmitz 2016: 12). Wahrend hier also die Moglichkeit einer ,,Riickkopplung*
besteht, sind Produzent und Rezipient in Beispiel (i) vom jeweils anderen ,abge-
koppelt* (Koch & Oesterreicher 1985: 20). Es handelt sich um eine ,zerdehnte
Sprechsituation® (vgl. Ehlich 1984: 18; Hervorh. i. Orig.). Dadurch ist die Kom-
munikation monologisch und mit fester Verteilung der Rollen angelegt (vgl. Koch &

Oesterreicher 1985: 19-20; vgl. Diirscheid ®2016a: 27).

(2) In Situation (a) handelt es sich um einen direkten persénlichen Kontakt ohne
zwischengeschaltete Medien. Folglich existiert auch ein geteilter Wahrnehmungs-
raum (Origo), der die Nutzung deiktischer Ausdriicke ermoglicht (vgl. Biihler 21965:
102; vgl. Schmitz 2016: 12). Auch nonverbale Verstandigungsméglichkeiten kénnen
eingesetzt werden (vgl. Diirscheid °2016a: 26-27). Solche Moglichkeiten sind in Bei-
spiel (i) mit einem oder mehreren unsichtbaren Rezipienten nicht gegeben. Aus die-
sem Grund ist die Versprachlichung kontextueller Informationen in héherem Mafe
notig: ,,[aJll of the information relevant to the communication of intention must be
present in the text* (Olson 1977: 277; vgl. Koch & Oesterreicher 1985: 20).

4In Ubereinstimmung mit Diirscheid (vgl. °2016a: 46-48) verzichtet auch die vorliegende Arbeit auf die

von Koch & Oesterreicher verwendeten Bezeichnungen ,,Sprache der Ndhe“ und ,,Sprache der Distanz*
(1985: 23). Im Gegensatz zu den Begriffen Miindlichkeit /Schriftlichkeit vermeiden diese zwar eine ge-
dankliche Verkniipfung mit dem Medium (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 588), jedoch suggerieren
sie, wie Diirscheid deutlich macht, einen nicht vorhandenen Zusammenhang: So ist beispielsweise
Kommunikation im Chat eher konzeptionell miindlich trotz relativer ,raum-zeitlicher Distanz‘ und
fehlender ,Situations- und Handlungseinbindung‘, also Merkmalen des Distanzpols (vgl. Diirscheid
52016a: 47). Umgekehrt ist ein Vortrag trotz ,raum-zeitlicher Nihe' meist eher konzeptionell schrift-
lich angelegt (vgl. Diirscheid °2016a: 48; siehe Abb. 2.2). Dieses insbesondere von Diirscheid lange
diskutierte, terminologische Problem lésst sich wohl als irrefiithrendes Pars Pro Toto zusammenfassen,
bei dem die Begriffe Ndhe und Distanz stellvertretend fiir alle anderen Kommunikationsbedingungen
eingesetzt werden.

12
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(3) Die Kommunikationssituation in (a) ist ungeplant und spontan. Damit ver-
bunden ist auch ein expressiver Ausdruck und eine grofiere Affektivitat (vgl. Koch
& Oesterreicher 1985: 20-21). Im Gegensatz dazu ist Planung beim geschriebenen
Text in (i) nicht nur moglich, sondern auch erforderlich. Die emotionale Beteiligung
tritt dagegen zuriick (vgl. Koch & Oesterreicher 1985: 20-21).

Die Merkmale der Kommunikationsbedingungen, die in Zusammenhang mit Beispiel (i),
dem Gesetzestext aus Abbildung 2.2, erlautert wurden, lassen sich auch auf den Un-
tersuchungsgegenstand dieser Arbeit iibertragen: Wissensvermittlung anhand schulischer
Sachtexte unterliegt offensichtlich den Kommunikationsbedingungen der konzeptionellen
Schriftlichkeit.

Konzeptionelle Schriftlichkeit geht mit dem Einsatz bestimmter sprachlicher Ausdrucks-
mittel einher. Der folgende Uberblick orientiert sich an den von Koch & Oesterreicher
(1994: 590-591) genannten sprachlichen Merkmalen konzeptioneller Schriftlichkeit: Auf
textuell-pragmatischer Ebene werden Ausdriicke, die auf denselben Referenten verwei-
sen, haufig variiert: Einstein. .. Der Forscher. .. Er (vgl. auch Raible 1972: 160-166). Der
Textaufbau folgt meist einer streng gegliederten Struktur, die iiber sprachliche Mittel
wie zundchst, zuletzt, auf der einen Seite, auf der anderen Seite markiert wird. Auch
semantische Beziehungen werden durch prazisen und differenzierten Einsatz von Satzver-
kntipfern signalisiert, etwa mit weil oder aber statt und oder asyndetische Reihung (siche
Kap. 3.4). Die syntaktische Ebene ist entsprechend durch eine verstérkte syntaktische
Integration iiber hypotaktischen Satzbau gekennzeichnet. Zudem werden mit Partizipial-
konstruktionen wie Den Wasserhahn aufdrehend, lachte er oder Nominalisierungen wie
Das Aufdrehen verringert den Druck weitere informationsverdichtende Strukturen einge-
setzt, die ansonsten ,mindestens satzformig verbalisiert werden* (Morek & Heller 2012:
72). Auf lexikalisch-semantischer Ebene sind unter anderem ein differenzierterer Wort-
schatz sowie der Einsatz von entlehnten oder durch Abstraktion gewonnenen Ausdriicken
zu beobachten, wodurch der Aufbau von begrifflichen Hierarchien ermdglicht wird (siche
auch Kap. 2.3.2.3). Eine hohe Type-Token-Relation verdeutlicht die zumeist grofe lexika-
lische Vielfalt (vgl. Soll 31985: 22, 63-65). Schon jetzt sei angemerkt, dass sich ein grofer
Teil dieser sprachlichen Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit auch zur Beschreibung
der Sprache im schulischen Kontext, insbesondere in Zusammenhang mit der sogenannten
(schulischen) Bildungssprache, wiederfindet (vgl. z.B. Gogolin 2007: 73; 2009: 269-270).
Diese Beobachtung wird in Kapitel 2.3 noch detaillierter ausgefiihrt.

Neben Kommunikationsbedingungen einerseits und dem konkreten sprachlichen Mittel
andererseits ist in das Modell noch eine weitere Grofle eingebunden. Die oben dargestell-
ten sprachlichen Merkmale der konzeptionellen Schriftlichkeit sind Ausdruck sogenannter

Versprachlichungsstrategien (vgl. auch Diirscheid °2016a: 48), die Koch & Oesterreicher
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wiederum auf die Kommunikationssituation zurtickfithren: ,Aus der relativen Situations-
entbindung und dem dadurch erforderlichen (und méglichen) Planungsaufwand erkléart
sich die Kompaktheit, Komplezitit und Informationsdichte von distanzsprachlichen Au-
Berungen (1985: 22; eig. Hervorh.). Damit gehen die Autoren offenbar von einem sehr
starken Zusammenhang dieser Faktoren aus, der sich auf den Gegenstandsbereich dieser
Arbeit wie folgt anwenden liefe: Durch die Kommunikationsbedingungen bei der medial
schriftlichen Wissensvermittlung mit schulischen Sachtexten entstehen sowohl Moglichkeit
als auch Notwendigkeit zu einer aufwindigen AuBerungsplanung. Dabei wird der sprach-
liche Ausdruck durch den Einsatz von geeigneten Versprachlichungsstrategien in die Néahe
des konzeptionell schriftlichen Pols geriickt.

Allerdings sind bei ndherer Betrachtung der konzeptionellen Dimension auch kritische
Anmerkungen notig. Zunéchst ist festzuhalten, dass konzeptionelle Miindlichkeit bzw.
Schriftlichkeit insgesamt also auf drei Bereiche bezogen ist, ndmlich auf die Kommunika-
tionsbedingungen, die Versprachlichungsstrategien und die konkreten sprachlichen Merk-
male einer Aulerung (vgl. auch Diirscheid 2016a: 52). Gerade durch diesen dreifachen
Zugriff entziindet sich Kritik an der konzeptionellen Dimension.® Hennig mahnt deren
Intransparenz an und bemerkt zum Verhéltnis der drei Aspekte: Konzeptionelle Miind-
lichkeit und Schriftlichkeit ,,zeichnen sich durch die jeweiligen Kommunikationsbedingun-
gen bzw. Versprachlichungsstrategien aus; ein konzeptionell miindlicher oder schriftlicher
Duktus ist aber nicht mit diesen gleichzusetzen, er kann sich allenfalls aus ihnen erge-
ben* (2001: 220). Dass diese Aspekte getrennt betrachtet werden miissen, zeigt sich dann,
wenn eine AuBerungsform anhand ihrer sprachlichen Merkmale dem Miindlichkeits- bzw.
Schriftlichkeitspol zuzuordnen wére, aber die , gedankliche[n] Elaboriertheit und Reflek-
tiertheit“ eine andere Einordnung verlangen wiirde (Diirscheid °2016a: 52). Ein héufig
angefithrtes Beispiel fiir eine solche Gegensétzlichkeit ist der Witz (vgl. Giinther 1993: 85,
89; vgl. Diirscheid 52016a: 52). Zu erginzen ist, dass bei Férdermaterialien und Texten
in Leichter Sprache, die der Uberwindung von Sprachbarrieren dienen (vgl. z.B. Bredel
& Maafl 2016: 13-14), eine dhnliche Diskrepanz vorliegt. In solchen Féllen ist allerdings
auch die konkrete Verortung auf der konzeptionellen Dimension vor Probleme gestellt
(vgl. Diirscheid 52016a: 52). Kommunikationsbedingungen und Versprachlichungsstrate-
gien allein sind also keine hinreichende Bedingung fiir einen konzeptionell schriftlichen
Ausdruck. Vielmehr miissen zumindest in den obengenannten Beispielen auch Intentio-
nen des Senders bzw. der Senderin in den Kommunikationsprozess einbezogen werden.

Damit verhalten sich also die drei Aspekte, auf die sich die konzeptionelle Schriftlichkeit

5 Aufgrund ihrer vagen Beschreibung regt die konzeptionelle Ebene jedoch auch zu Weiterentwicklungen
an. Uberlegungen zur konkreten Operationalisierung der konzeptionellen Dimension, um dort genauere
Lokalisierungen von Auflerungsformen zu ermdglichen, finden sich in den Publikationen von Agel &
Hennig (vgl. z.B. 2006: 16). Ein weiterer Ansatzpunkt fiir Modifikationen entwickelt sich mit der
Beriicksichtigung elektronischer Medien und dem Grad der Synchronizitit bei der Ubermittlung, der
sich ebenfalls auf die Wahl sprachlicher Mittel auswirkt (vgl. Diirscheid 2003: 47). Zur allgemeinen
Rezeption des Modells in Bezug auf neuere Medien siehe Diirscheid (2016b).
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bezieht, nicht stets gleichgerichtet zueinander.

Doch selbst dort, wo Kommunikationsbedingungen, Versprachlichungsstrategien und
der konkrete sprachliche Ausdruck am konzeptionell schriftlichen Pol zusammenfallen,
miissen weitere Variablen bedacht werden. Dies gilt etwa fiir die erwédhnte Variation von
Ausdriicken bei referenzieller Identitat als sprachliches Merkmal konzeptioneller Schrift-
lichkeit. Sicherlich erlauben die Kommunikationsbedingungen medialer Schriftlichkeit das,
was bei Koch & Oesterreicher wohl am ehesten unter die Versprachlichungsstrategie der
,Elaboriertheit” fallen wiirde (vgl. 1985: 22-23). Jedoch lésst sich aus diesen Kommunika-
tionsbedingungen selbst keine direkte Notwendigkeit fiir den Einsatz variierender Bezeich-
nungen ableiten. Diese Strategie zur Vermeidung von Wortwiederholungen ist sicherlich
nicht blofl durch die Dreingabe zusétzlicher und zur Verstindigung notwendiger Informati-
on iiber die Referenten motiviert. Stattdessen spielen hier auch normative Erwartungen an
einen abwechslungsreichen Ausdruck im Sinne eines variatio delectat eine Rolle (vgl. z.B.
Sandig 22006: 383). Das Beispiel der Wortwiederholung zeigt also, dass sich sprachliche
Phénomene konzeptioneller Schriftlichkeit auch iiber den Einfluss sprachlicher Normen
erklaren lassen, und es liegt nahe, dass diese Beobachtung auch fiir den Sachtext gilt, der
weiter oben mithilfe des Modells am konzeptionell schriftlichen Pol eingeordnet wurde.

Ein normativer Anspruch hinter dem konzeptionell schriftlichen Ausdruck zeigt sich
nur versteckt bei Koch & Oesterreicher, viel deutlicher noch lédsst er sich an der breiten
sprachdidaktischen Rezeption des Modells ablesen. Bereits bei den Autoren selbst ist eine
normativ gepriagte Sicht auf die konzeptionelle Schriftlichkeit impliziert, wenn sie schrei-
ben: ,Das Voranschreiten vom Néhe- zum Distanz-Pol kann in wesentlichen Punkten
sogar als Interpretationsmafstab fiir den phylo- und ontogenetischen Auf- und Ausbau
menschlicher Sprachfidhigkeit dienen“ (Koch & Oesterreicher 1994: 588; vgl. Feilke 2016:
138). Feilke fasst wiederum die eindeutige Position zusammen, mit der sich eine grofle
Anzahl sprachdidaktischer Publikationen auf Koch & Oesterreicher bezieht:

Das Modell wird didaktisch dezidiert als ein normatives Entwicklungsmodell fir die
Aneignung konzeptioneller Schriftlichkeit und bezogen auf die Gesamtheit der hier-
von betroffenen Strukturen geschriebener Sprache rezipiert (Feilke 2016: 148; eig.
Hervorh.).

Damit ist zugleich eine Zielgrofle formuliert, die in der Sprachdidaktik auch an anderen
Stellen klar benannt wird: Schiilerinnen und Schiiler sollen sowohl zur Produktion als auch
zur Rezeption konzeptionell schriftlicher AuBerungsformen befihigt werden (vgl. z.B. Oss-
ner 22008: 42-43; vgl. Pohl & Steinhoff 2010: 7-8; vgl. Giinther 2010: 132; vgl. Jesch 2020:
21). Zusammen mit der Tatsache, dass sich die sprachlichen Merkmale konzeptioneller
Schriftlichkeit nicht zwingend aus einer kommunikativen Notwendigkeit ableiten miissen,
erweckt diese sprachdidaktische Forderung einen Eindruck, der sich am Beispiel schuli-

scher Sachtexte weiter erharten wird: Der normativ gepriagte Anspruch an einen konzep-
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tionell schriftlichen Ausdruck kann moglicherweise auch als blofles Signal einer deutlichen

Abgrenzung zur konzeptionell miindlichen Ausdrucksweise verstanden werden.

2.3 Sachtexte im Kontext der Bildungs- und
Schulsprache

Eng verwandt mit der konzeptionellen Schriftlichkeit ist das im didaktischen Umfeld hau-
fig thematisierte Konzept der Bildungssprache. So wird zur Beschreibung bildungssprach-
licher Merkmale immer wieder auf die typischen Ausdrucksmittel der konzeptionellen
Schriftlichkeit verwiesen (vgl. z.B. Gogolin 2007: 73; 2009: 269-270; vgl. Ortner 2009: 2228;
siche Kap. 2.2 und 2.3.2.1). Dariiber hinaus ist der normative Anspruch der Sprachdidak-
tik, der in Zusammenhang mit der konzeptionellen Schriftlichkeit gedufBlert wird (siehe
Kap. 2.2), auch fiir die Bildungssprache erkennbar: Sie gilt als ,dasjenige Register [...],
dessen Beherrschung von ,erfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern® erwartet wird“, und
zwar sowohl in der Rezeption als auch in der Produktion (Gogolin & Lange 2011: 111; vgl.
Gogolin 2007: 75). Schon hier zeigt sich die Doppelnatur aus Sprachkompetenz einerseits
und Sprachregister andererseits, die mit dem Begriff der sogenannten Bildungssprache
adressiert wird (siche Kap. 2.3.1, 2.3.2.2). Obwohl sich jedoch aus den Anforderungen
und Merkmalen der Bildungssprache ein Bewertungsmafstab fiir den Bildungserfolg er-
gibt, wird dieser haufig weder bewusst gemacht noch konkret vermittelt (vgl. Michalak
et al. 2015: 51-52; vgl. Morek & Heller 2012: 78; Schleppegrell 2001: 434; vgl. Vollmer
& Thiirmann 22010: 109; vgl. Feilke 2012: 4). Daher ist es umso wichtiger, aus den em-
pirischen Ergebnissen der vorliegenden Studie sprachdidaktische Implikationen fiir den
Unterricht abzuleiten (siehe Kap. 8.3).

Das folgende Kapitel zeigt, dass das Konzept der Bildungssprache auch terminologische
und definitorische Schwierigkeiten mit sich bringt, die nicht nur mit Blick auf den in
der Schule eingesetzten Sachtext zu 16sen sind. Aus diesem Grund wird in Kapitel 2.3.1
unter dem Begriff der Schulsprache eine eigene Definition zur Erfassung des schulischen
Sprachgebrauchs vorgeschlagen, die nicht nur die Bildungssprache sinnvoll einbezieht,

sondern auch eine genauere Beschreibung des schulischen Sachtexts ermoglicht.
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2.3.1 Theoretische Grundlagen

Bei der Bildungssprache handelt es sich um ein im deutschsprachigen Raum vergleichswei-
se junges Konzept. Es entwickelte sich 2004 im Rahmen des Programms , Forderung von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund®“ (FoérMig) sowie unter dem Ein-
druck der unbefriedigenden Ergebnisse der groflen Bildungsvergleichsstudien wie PISA,
die sowohl Schiilerinnen und Schiiler mit als auch ohne Migrationshintergrund betreffen
(vgl. Gogolin 2013: 7-8; vgl. Gogolin 2009: 263; vgl. Riebling 2013: 106). Der Zusam-
menhang zwischen Sprache und Bildungserfolg wird schon seit den 1970er Jahren im
englischsprachigen Raum beforscht, wobei sich dort Theorien und Begriffe entwickelten,
die auch im deutschsprachigen Kontext aufgegriffen werden: So unterscheidet Cummins
zwischen den ,Basic Interpersonal Communicative Skills* (BICS) und der ,Cognitive Aca-
demic Language Proficiency’ (CALP), womit er die Anforderungen bzw. Kompetenzen in
der alltdglichen gegentiber der bildungsbezogenen Kommunikation beschreibt (vgl. Cum-
mins 1979: 198; 2000: 76-78; vgl. Gogolin 2013: 10). Schleppegrell verwendet den Begriff
der language of schooling im Sinne eines Registers und meint damit ,,the language, that is
functional for learning about the world in the formal context of schools” (2001: 436; vgl.
2004). Der deutsche Begriff, den Gogolin bisher mafigeblich pragte, ist als eine ,, Analogie-
bildung“ zu diesen Bezeichnungen zu verstehen und bezieht auch Habermas’ soziologische
Begriffsdefinition ein (Gogolin 2009: 268; vgl. Habermas 1977: 345; vgl. Ahrenholz 2019:
6; vgl. Gogolin & Duarte 2016: 480-484). Danach ist Kennzeichen der Bildungssprache,
dass ,,sie grundsétzlich fiir alle offensteht, die sich mit den Mitteln der allgemeinen Schul-
bildung ein Orientierungswissen verschaffen konnen“ (Habermas 1977: 345; vgl. Gogolin
2009: 268). Ihr kommt die Briickenfunktion zu, Fachwissen als , Orientierungswissen® zu-
génglich und dieses im Sinne einer , Basisaufkldrung” als Teil der Welt wahrnehmbar zu
machen (Habermas 1977: 345-346; vgl. auch Ortner 2009: 2232). Auf diese Weise ermog-
licht sie die Teilhabe an aktuellen, dynamischen Gesellschaftsdiskursen. Damit wird bei
Habermas Bildungssprache jedoch ausdriicklich auch im nicht-schulischen, 6ffentlichen
und massenmedialen Kontext verwendet (vgl. 1977: 345). Die folgenden Ausfiihrungen
bieten eine differenziertere Betrachtung des Begriffs der Bildungssprache und ordnen ihn

zusammen mit dem schulischen Sachtext in einen grofieren Rahmen ein.

Bildungssprache lasst sich als Varietat bzw. Register auffassen. Nach Coseriu existieren
drei Dimensionen, auf denen Varietidten einer Sprache verortet werden kénnen: regionale
Unterschiedlichkeit (Diatopik), Unterschiedlichkeit aufgrund der sozialen Zugehorigkeit zu
einer Gruppe (Diastratik) und funktionale Unterschiedlichkeit in Bezug auf die Kommu-
nikationssituation (Diaphasik) (vgl. 1970: 32; vgl. auch Gantefort 2013: 80). Im Gegensatz
zu beispielsweise einem Dialekt ist Bildungssprache kaum tiber die diatopische Dimension
gekennzeichnet, wohl aber iiber die diastratische und insbesondere tiber die diaphasische
Dimension (vgl. Riebling 2013: 111; vgl. auch Koch & Oesterreicher 1994: 594-595). Unter
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diastratischer Perspektive kann Bildungssprache die Zugehorigkeit zu einer privilegierte-
ren Gesellschaftsgruppe kennzeichnen und damit auch als kulturelles Kapital im Sinne
Bourdieus verstanden werden (vgl. Gantefort 2013: 72; vgl. Feilke 2012: 4-5; vgl. Bour-
dieu 1983: 187). So markiert etwa der Einsatz des Wortes kursorisch, das Augst in seinem
Worterbuch Der Bildungswortschatz auffithrt (vgl. 2019: 15, 151), auch den Bildungs-
stand des Sprachbenutzers. Bildungssprache iibernimmt so aus einer soziolinguistischen
Perspektive die Ausdrucksfunktion im Sinne Biihlers, denn sie kann dem Produzenten
bzw. der Produzentin unter anderem dazu dienen, sich von anderen Gesellschaftsgruppen
abzugrenzen (siche Kap. 2.2; vgl. Biihler 21965: 28; vgl. Gantefort 2013: 72). In erster
Linie ist Bildungssprache jedoch ,eine situativ-funktionale Varietat“ und damit diapha-
sisch gekennzeichnet (vgl. Riebling 2013: 111). Kursorisch konnte daher auf funktionaler
Ebene als besonders priagnanter Ausdruck fiir ein bestimmtes Leseverhalten gelten, das
sich ansonsten nur umstandlicher beschreiben lésst. In Bezug auf Biihlers Organon-Modell
stiinde damit die Darstellungsfunktion im Vordergrund (vgl. Biihler 21965: 28; vgl. Gan-
tefort 2013: 73). Morek & Heller greifen diese verschiedenen Perspektiven auf die Bil-
dungssprache auf, indem sie darauf hinweisen, dass sie als ,,Medium von Wissenstransfer*
und als ,,Werkzeug des Denkens® fungiert, aber eben auch , Eintrittskarte fiir schulische
und akademische Laufbahnen ist und dariiber hinaus eine ,identitatsstiftende Funktion*
entfaltet (2012: 70, 74, 77-79). Fir diaphasisch stark markierte Varietdten hat sich der
Begrift des Registers durchgesetzt. Er wurde im Kontext der auf Halliday zuriickgehen-
den, urspriinglich auf das Englische ausgerichteten Theorie der Systemisch Funktionalen
Linguistik (SFL) gepriagt und findet auch Anwendung auf die Sprache der Schule (vgl.
Halliday 1978: 31-35, 195; vgl. 1994: 361; vgl. Riebling 2013: 112). Schleppegrell definiert
den Begriff des Registers in Zusammenhang mit der von ihr untersuchten language of
schooling folgendermafen:
A register is the constellation of lexical and grammatical features that characterizes
particular uses of language (Halliday & Hasan, 1989; Martin, 1992). Registers vary
because what we do with language varies from context to context. The choice of
different lexical and grammatical options is related to the functional purposes that
are foregrounded by speakers/writers in responding to the demands of various tasks

[...]. A register reflects the context of a text’s production and at the same time
enables the text to realize that context. (Schleppegrell 2001: 431-432)

Wird die Bildungssprache als Register betrachtet, so ist die Wahl lexikalischer und gram-
matischer Mittel also primér durch ihren funktionalen Einsatz zur Bewiéltigung einer

Kommunikationssituation motiviert.

Nach Halliday kénnen Register durch die Kategorien field, mode, tenor genauer be-
schrieben werden (vgl. 1986: 298). Riebling geht fiir das Deutsche davon aus, dass es sich
auch bei Alltags- und Fachsprache jeweils um Register handelt, die anhand der drei ge-
nannten Kategorien von der Bildungssprache abgrenzbar sind (vgl. 2013: 112-124). Die

18



2.3 Sachtexte im Kontext der Bildungs- und Schulsprache

Wahl des Begriffs Alltagssprache ist damit zu begriinden, dass er im Gegensatz zur Allge-
meinsprache als ,linguistisch genauer gefasst [...] und sprachphilosophisch fundiert* gilt
(Riebling 2013: 114; vgl. Ehlich 1999). Hingegen erlaubt die Allgemeinsprache weder eine
inhaltliche Prézision noch eine funktionale Verankerung (vgl. Becker & Hundt 1998: 121;
vgl. Riebling 2013: 114). Entsprechend bezeichnet beispielsweise Efing die Allgemeinspra-
che als Varietét, nicht als Register (vgl. 2014: 421). Bildungssprache lasst sich anhand
von field, mode und tenor von anderen Registern unterscheiden und so, wie die folgenden

an Riebling (2013) orientierten Ausfithrungen zeigen, genauer verorten:

a.) field: Alltagssprache zeichnet sich dadurch aus, dass ihr Bezugsbereich (field)
auf Erfahrungs- bzw. Alltagswissen ausgerichtet ist, wihrend die beiden anderen
Register auf Bildungs- bzw. Fachwissen bezogen sind (vgl. Halliday 1994: 369-370).
Dazu merkt Riebling ergianzend und mit Verweis auf Halliday (vgl. 1994: 369) an,
dass Fach- und Bildungswissen unter anderem ,systematisch”, mit , Fokus auf Ob-
jekten®,  bewusst“ und ,priifbar® ist (2013: 116). Alltags- bzw. Erfahrungswissen
beschreibt sie hingegen als ,,ohne prazise Definitionen®, mit einem ,,Fokus auf Per-
sonen, Téatigkeiten, Ereignissen®, ,unbewusst“ und ,nicht prifbar® (Riebling 2013:
116). Unter Fachsprache kann die zwischen Fachleuten eingesetzte Kommunikation
in einem bestimmten Fachgebiet verstanden werden (vgl. Hoffmann 21985: 53; vgl.
Roelcke 42020: 12-13; vgl. Adamzik 1998: 184; vgl. Riebling 2013: 116-117), wohinge-
gen Bildungssprache als ,fichertibergreifende(s]“ Register aufgefasst wird (Riebling
2013: 116-117).5

b.) mode: Die Konzeption (mode) der Alltagssprache ist eher miindlich. Bildungs-
sprache ist hingegen, wie bereits erwéhnt, konzeptionell schriftlich geprégt (vgl. z.B.
Gogolin 2007: 73; 2009: 269-270; vgl. Ortner 2009: 2228; vgl. Halliday 1986: 301;
siehe Kap. 2.2).” Dies gilt ebenfalls und in tendenziell noch stérkerem Mafle fiir die
Fachsprache (vgl. Riebling 2013: 121; vgl. auch Efing 2014: 420).

c.) tenor: Die Interaktionssituation bzw. die Beziehung der Interaktionspartner
(tenor) der Alltagssprache ist im Gegensatz zur Bildungs- und Fachsprache unter an-

derem durch Kommunikationsbedingungen wie stérkere ,,Nahe“ und ,Vertrautheit*

SNatiirlich handelt es sich im Rahmen dieser Arbeit nur um eine grobe Definition von Fachsprache, die
beispielweise bei Roelcke aus verschiedenen Blickwinkeln erheblich genauer und ausfiihrlicher gefasst
wird (vgl. #2020: 11-40). Der Untersuchungsschwerpunkt dieser Arbeit rechtfertigt die Beschrinkung
auf eine knappe Darstellung (siehe Kap. 2.4).

"Eigentlich fasst Riebling unter der Kategorie mode sowohl Konzeption als auch Medium (vgl. 2013: 118),
wobei der letztgenannte Aspekt in ihren Ausfithrungen kaum beriicksichtigt wird (vgl. auch Dittmar
1997: 209). Die Festlegung eines Registers auf eine Modalitit scheint ohnehin nicht angemessen, wohl
aber der Verweis auf die bereits von Koch & Oesterreicher angesprochene ,, Affinitat“ zwischen Medium
und Konzeption (1994: 587; siehe Kap. 2.2).
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sowie fehlende ,Offentlichkeit* gekennzeichnet (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 588;
vgl. Ortner 2009: 2228; vgl. Schleppegrell 2004: 58; vgl. Halliday 1978: 33; vgl. Rieb-
ling 2013: 122-123).

Neben der Fach-, Alltags- und Bildungssprache geht Riebling auch auf die alltdgliche Wis-
senschaftssprache ein, die sie, ahnlich wie die Bildungssprache, als facheriibergreifendes
Register begreift und vor allem tiber den institutionellen Bezugsbereich von dieser abzu-
grenzen versucht (vgl. 2013: 116-118; vgl. Gogolin 2009: 269; vgl. auch Ehlich 1999: 9).
Allerdings gibt sie auch zu, dass Bildungs- und alltdgliche Wissenschaftssprache ,keine
trennscharfen Konzepte® sind (Riebling 2013: 117; vgl. auch Busch-Lauer 2016: 82-83).
Wohl auch aus diesem Grund subsumiert Ortner die alltagliche Wissenschaftssprache un-
ter den Bereich der Bildungssprache (vgl. 2009: 2229), eine pragmatische Perspektive, der
sich auch in der vorliegenden Arbeit angeschlossen wird. Insgesamt finden sich in dieser
Registertheorie also Aspekte der konzeptionellen Ebene aus dem Modell von Koch & Oes-
terreicher tiber die Kategorien tenor und mode wieder, wahrend der Bezugsbereich (field)
mit seinen zu versprachlichenden Wissensformen eine Erginzung darstellt.®

Die verschiedenen Sprachverwendungssituationen, auf die sich der Begriff Bildungs-
sprache in den bisherigen Ausfithrungen bezieht, legen nahe, zwischen zwei Formen der
Bildungssprache zu unterscheiden. Bildungssprache entspricht einerseits der Sprache des
,Offentlichen Diskurses®“ in ihrer orientierenden Funktion, auf die Habermas Bezug nimmt
(Augst 2019: 15; vgl. Habermas 1977: 345). Sie dient der Vermittlung zwischen Alltags-
und Fachsprache, wobei sie sowohl medial miindlich, etwa in Vortragen, als auch medial
schriftlich, beispielweise in Zeitungsartikeln, eingesetzt wird (vgl. Ortner 2009: 2232; vgl.
Gogolin 2009: 270; vgl. Feilke 2012: 6). Daneben existiert andererseits auch die in der
Schule eingesetzte Bildungssprache (vgl. Augst 2019: 14). Sie ist fiir Lernende im Umfeld
Schule zumindest medial schriftlich nahezu allgegenwértig, denn sie begegnet ihnen bei
,Lernaufgaben, Lehrwerken und anderem Unterrichtsmaterial® und damit auch in schu-
lischen Sachtexten (Gogolin 2009: 270). Medial miindlich wird auf sie insbesondere bei
Lehrervortréagen oder Referaten zuriickgegriffen. Die genannten Beispiele deuten bereits
darauf hin, dass auch einzelne AuBerungsformen innerhalb der Bildungssprache bzw. der
schulischen Bildungssprache unterschiedliche Auspragungsgrade konzeptioneller Schrift-
lichkeit aufweisen (siehe Kap. 2.2). Die schulische Bildungssprache dient der Heranfithrung
an die Fach- und allgemeine Bildungssprache im Sinne von Habermas und kann damit als
eine Vorstufe betrachtet werden (vgl. Augst 2019: 14; dhnlich: vgl. Gogolin 2009: 269; vgl.

8Ein weiterer Unterschied besteht auch im unterschiedlichen Stellenwert der konzeptionellen Ebene
(vgl. Riebling 2013: 113). Wé&hrend sie bei Halliday nur als ein Kennzeichen der iibergeordneten
Erscheinung der Registervariation angesehen wird, gilt sie bei Koch & Oesterreicher hingegen als
»sprachtheoretisch fundamentale Bezugsgrofe“ (1994: 595; vgl. Halliday 1979: 78; vgl. Riebling 2013:
113). Da die konzeptionelle Miindlichkeit/Schriftlichkeit nicht durch die varietdtenunterscheidenden
Groflen (Diatopik, Diaphasik, Diastratik) erfasst wird, bildet sie dort eine eigene Dimension (vgl. Koch
& Oesterreicher 1985: 16; vgl. Riebling 2013: 113).
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Ohm 22010: 88; vgl. Michalak et al. 2015: 55). Mit dieser vorbereitenden Rolle einerseits
und der, in Anlehnung an Habermas, orientierenden Rolle andererseits iibernehmen also

allgemeine und schulische Bildungssprache jeweils eine Briickenfunktion.

Allgemeine und schulische Bildungssprache sollten allerdings auch von der sogenannten
Schulsprache unterschieden werden. Gogolin & Lange begreifen Schulsprache als ,,Aus-
schnitt der Bildungssprache“ (vgl. 2010: 112). Letztere ist damit scheinbar als iibergeord-
nete Kategorie zu verstehen, die Schulsprache, also ,,dasjenige Repertoire [...], das rein
auf den Kontext Schule bezogen ist“, enthélt (Gogolin & Lange 2010: 112). Dass aber
Schulsprache nicht vollig in der Bildungssprache aufgehen kann, zeigt sich beispielswei-
se an den sogenannten Operatoren wie ,erkldre ..., vergleiche ..., beschreibe ... " die
wohl primar dem schulischen Kontext zuzurechnen sind (vgl. Riebling 2013: 134-135),
aber nicht unbedingt bildungssprachlich erscheinen. Ungeklart ist dabei auch der Status
von Sprache, wie sie etwa in Lehrwerken zur Forderung von schwécheren Schiilerinnen
und Schiilern eingesetzt wird. Durch ihre entschiedene Nahe zur Alltagssprache lasst sie
sich kaum unter den Begriff der Bildungssprache subsumieren. Eine breitere und zugleich
zweckorientierte Perspektive auf die Schulsprache findet sich bei Feilke (2012). Aus seiner
Sicht handelt es sich bei Schulsprache um ,auf das Lehren bezogene und fiir den Unter-
richt zu didaktischen Zwecken gemachte Sprach- und Sprachgebrauchsformen, aber auch
Spracherwartungen (2012: 5, Hervorh. i. Orig.). Mit ,Sprachgebrauchsformen® meint
Feilke beispielsweise die Erorterung als eine streng schematisierte und didaktisierte Auf-
satzform, die im nicht-schulischen Kontext kaum eine Rolle spielt (vgl. 2012: 5). Neben
solchen konzeptionell unterschiedlichen Auffassungen der Schulsprache existieren auch
terminologische Unstimmigkeiten, denn dieser Begriff wird haufig synonym mit dem der
Bildungssprache gebraucht (vgl. Ahrenholz 2019: 8). Dabei ist bei letzterer in der sprach-
didaktischen Forschungsliteratur nicht immer eindeutig, ob schulische oder allgemeine Bil-
dungssprache adressiert wird bzw. ob zwischen diesen Formen iiberhaupt unterschieden
wird (siehe Kap. 2.3.2). Diese Beispiele verdeutlichen die grundsétzlichen strukturellen

und begrifflichen Probleme, die die Sprache im schulischen Kontext betreffen.

Um dieser Schwierigkeit zu begegnen, wird hier eine eigene Arbeitsdefinition von Schul-
sprache vorgeschlagen, die wesentliche Forschungserkenntnisse aufgreift und in einem spa-
teren Schritt eine genauere Beschreibung des schulischen Sachtexts ermdoglicht. Die De-
finition ist an den institutionellen Rahmen der Schule mit ihrer zentralen Funktion der
Wissensvermittlung gebunden und wird auf dieser Basis weiter ausdifferenziert. Sie in-
tegriert Schleppegrells (2011) funktionale Perspektive im Rahmen der Registertheorie
ebenso wie Feilkes (2012) Auffassung zur didaktischen Zielsetzung und zu normierten
(Text-) Formen der Sprache im schulischen Bereich. In ihrer Breite erlaubt die Definition
eine bessere Abgrenzung zwischen allgemeiner und schulischer Bildungssprache. Sie lasst
auBerdem Raum fiir primar dem schulischen Kontext zurechenbare sprachliche Formen,

die mit der Wissensvermittlung in Zusammenhang stehen wie die erwdhnten Operatoren.
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Zugleich erfasst sie auch die alltagsnahe Sprache, die mitunter zur Férderung schwacher
Schiilerinnen und Schiiler eingesetzt wird. Hiervon ausgehend lautet die Arbeitsdefinition

von Schulsprache wie folgt:

Schulsprache umfasst alle im Kontext Schule zur Kompetenz- und Wissensvermitt-
lung eingesetzten sprachlichen Mittel und AuBerungsformen. Sie beinhaltet unter
anderem schulische Formen der Bildungs-, Fach- und Alltagssprache. Diese sind fiir
verschiedene schulische Bereiche funktional und kénnen zugleich eine vorbereitende
Aufgabe fiir die allgemeine Bildungssprache, die Fachsprache und auch die aufler-
schulische Alltagssprache iibernehmen.

Schulsprache ist also an die Funktion der Kompetenz- und Wissensvermittlung gebunden
und bildet ein Cluster von schulischen Registerformen. Diese zeichnen sich durch ihre
jeweilige Auspragung von field, tenor und mode aus und entfalten ihre Funktionalitat
in unterschiedlichen schultypischen Situationen. Beispiele hierfiir wiaren etwa fachbezoge-
ne Gespriche oder Vortragssituationen, an denen sowohl Lernende als auch Lehrende in
verschiedenen Konstellationen teilnehmen. Auch im produktiven und rezeptiven Umgang
mit Texten spielen die in der Schulsprache inbegriffenen Varietiten eine Rolle. Daraus
ergibt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Alltag vor die Herausforderung ge-
stellt sind, sich situationsangepasst innerhalb einer Vielfalt von schulischen Registerfor-
men orientieren zu missen. Zugleich sind diese schulischen Formen der Register als Teil
der Schulsprache nicht nur in der jeweils aktuellen Situation im Sinne der Kompetenz- und
Wissensvermittlung funktional, sie konnen auch eine vorbereitende Wirkung fiir aufer-
schulische sprachliche Kontexte entfalten. Vor diesem Hintergrund lasst sich der schulische

Sachtext entsprechend beschreiben:

Der schulische Sachtext ist Teil der Schulsprache und lésst sich dadurch genauer
charakterisieren, dass er unter anderem schulische Formen der Bildungs-, Fach- und
Alltagssprache beinhaltet. Diese sind nicht nur dem kommunikativen Zweck der
schulischen Kompetenz- und Wissensvermittlung dienlich, sondern kénnen eine vor-
bereitende Funktion fiir die allgemeine Bildungssprache, die Fachsprache und auch
die auflerschulische Alltagssprache iibernehmen.

Auf Basis dieser Konzeptualisierung von Schulsprache kommt den schulischen Formen
der drei genannten Register also sowohl in schulischen Sachtexten als auch in anderen

schulischen Bereichen eine doppelte Funktion zu.

Neben funktionalen sind auch quantitative Aspekte zu berticksichtigen. Das Verhéltnis
aus sprachlichem Mittel und Register ist nicht exklusiv, sondern vielmehr graduell tiber
unterschiedliche Frequenzen bestimmt. Entsprechend schreiben Ahrenholz et al.: | Die
,Merkmale’ unterscheiden sich je nach Sprachverwendungssituation tendenziell eher in
Hinblick auf die Haufigkeit bestimmter Phénomene“ (2019: 2). Biber & Conrad sprechen
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von der relativen Verteilung (vgl. 22019: 9) und Halliday von Auftretenswahrscheinlichkei-
ten (vgl. Halliday 1986: 299) sprachlicher Marker, um Register genauer zu charakterisieren.
Sprachliche Mittel werden also fiir gewohnlich am ehesten den Registern zugeordnet, in
denen sie besonders hiufig auftreten. Dabei konnen sich Uberschneidungen zwischen ver-
schiedenen sprachlichen Bereichen ergeben und die Grenzen zwischen Registern durchaus
verschwommen sein. Uberlegungen zu solchen Uberlappungen der verschiedenen sprach-
lichen Bereiche im Kontext der Schule deuten sich auch in anderen Quellen mit der ihr
jeweils eigenen Terminologie an (vgl. z.B. Gogolin & Lange 2010: 112; vgl. Ahrenholz
2017: 9-10). Diese werden allerdings nicht explizit auf das Kriterium der Haufigkeitsver-
teilung sprachlicher Marker bezogen, welches auf empirischer Ebene quantitative Ansétze
und kontrastive Perspektiven zur genaueren Beschreibung eines Registers notig macht.
In der oben vorgestellten Konzeptualisierung von Schulsprache sind Uberschneidungen
auf Basis gradueller Haufigkeitsverteilungen hingegen umso deutlicher inbegriffen, da sie
die vorbereitende Funktion schulischer Registerformen fiir aufferschulische Varietdten und

damit den Ubergang zwischen diesen Bereichen klar herausstellt.

Fiir die hier vorgeschlagene Definition von Schulsprache miissen jedoch quantitative und
funktionale Gesichtspunkte gemeinsam betrachtet werden. Abgesehen von primér schuli-
schen Formen folgt Schulsprache tiber ihre kompetenz- und wissensvermittelnde Funktion
insgesamt dem Ziel, sich mehr oder weniger intensiv an die aulerschulischen Register an-
zundhern, auf die sie die Lernenden vorbereitet. Daher ist es sinnvoll, sprachliche Mittel
unabhéngig von ihrer konkreten Frequenz in der schulischen Registerform als Teil des
auBerschulischen Registers zu begreifen. Die konzeptionelle Trennung in schulische Regis-
terform und auflerschulisches Register bleibt dennoch sinnvoll, denn mit ihr lasst sich iiber
quantitative Studien herausfinden, in welchem Ausmaf} der schulische Kontext sprachliche

Mittel der aulerschulischen Register aufgreift.
Schliefflich lasst sich tiber die Kriterien der Funktionalitat und Quantitéit sprachlicher

Mittel der Registerstatus der Schulsprache selbst genauer beleuchten: Einerseits konstitu-
iert sich Schulsprache aus mehreren situativ-funktionalen Varietaten, die zusammen dem
gemeinsamen Zweck der schulischen Kompetenz- und Wissensvermittlung sowie der Vor-
bereitung auf auflerschulische Register dienen. Daher kann Schulsprache insgesamt als
Register kategorisiert werden. Andererseits ist, wie oben dargelegt, das zur Beschreibung
von Registern tiblicherweise herangezogene quantitative Kriterium auf die vorgeschlagene
Definition der Schulsprache nicht konsistent anwendbar. Ohne sich auf eine abschliefende
Bewertung zum Registerstatus der Schulsprache festzulegen, gilt jedoch, dass es sich um
eine Gruppierung von Varietdten handelt, die iiber quantitative Untersuchungen genauer
charakterisierbar ist.

Aus der Fachsprachenlinguistik und der darauf Bezug nehmenden Diskussion um die
Sprache im schulischen Kontext ist abzuleiten, dass sich Schulsprache mit all ihren Uber-

schneidungsbereichen aus der Perspektive einer vertikalen und einer horizontalen Gliede-
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rung betrachten lasst. Fachsprache zeichnet sich gerade durch ihren jeweiligen Fachbezug
aus, weshalb vielmehr von einzelnen Fachsprachen, beispielsweise der medizinischen oder
physikalischen Fachsprache, auszugehen ist (vgl. Roelcke 42020: 46-49; vgl. Hoffmann
21985: 58-62). Entsprechend verhilt es sich mit der Schulsprache in unterschiedlichen
Schulfdchern, sodass hier verschiedene Auspriagungen der Schulsprache anzunehmen sind
(vgl. auch Vollmer & Thiirmann 22010: 107, 112). In diesem Sinne kann von einer domé-
nenspezifischen bzw. horizontalen Gliederung ausgegangen werden (vgl. z.B. Gogolin 2007:
76-77; vgl. Riebling 2013: 128-132; vgl. auch Busch-Lauer 2016: 83; siche Kap. 3.2.3.2).
Eine vertikale Gliederung in den Fachsprachen zeigt sich durch einen zunehmenden Ab-
straktionsgrad (vgl. Hoffmann 21985: 64-70; vgl. Roelcke 42020: 50-51). Entsprechend
gehen Gogolin & Lange davon aus, dass ,,die schulsprachlichen Anforderungen“ von der
Alltagssprache immer weiter abweichen, [jle weiter die Bildungsbiographie fortschreitet*
(2011: 118; vgl. Reich 2008: 10; zit. nach Riebling 2013: 127; vgl. Riebling 2013: 125-128).
Dies duflert sich etwa in einer Zunahme der Merkmale allgemeiner bzw. schulischer Bil-
dungssprache (vgl. Riebling 2013: 128). Zwar steht eine solide empirische Fundierung der
Annahmen zu vertikaler und horizontaler Gliederung der Schulsprache noch aus, einzel-
ne Forschungsergebnisse legen jedoch nahe, dass eine solche Struktur zumindest fiir den
schulischen Sachtext gelten konnte (siehe Kap. 2.3.2.1, 2.3.2.3). Ein Forschungsiiberblick
zur Sprache im schulischen Kontext und zur Rolle des dort eingesetzten Sachtexts schlief3t

sich in den nun folgenden Kapiteln an.

2.3.2 Einblicke in den Forschungsstand zum schulischen

Sprachgebrauch

Sprache im schulischen Kontext ist ein schwer einzugrenzender Forschungsgegenstand,
dem sich auf sehr unterschiedlichen Wegen genéhert wird. Bei der enormen Publikations-
dichte, die allein im deutschsprachigen Bereich diesem Umfeld zuzuordnen ist (vgl. auch
Ahrenholz et al. 2019: 1), kann die sich anschlieSende Darstellung nur schlaglichtartig er-
folgen. Sie soll zentrale Erkenntnisse und Problemfelder offenlegen, die fiir die Ableitung
der Forschungsschwerpunkte dieser Arbeit relevant sind. Dabei wird die Terminologie der
referierten Ansétze und Untersuchungen zunéchst beibehalten und, wo nétig, auf Grund-
lage der Erkenntnisse aus Kapitel 2.3.1 sowie der eigenen Definition von Schulsprache
kritisch hinterfragt. Die Gemeinsamkeit der Kapitel 2.3.2.1-2.3.2.3 bildet die mangelnde
oder nicht befriedigend umgesetzte empirische Fundierung bisheriger Forschungsansétze,
um Sprache im Bereich der Schule zu erfassen.

Kapitel 2.3.2.1 greift iiber die konkrete Betrachtung sprachlicher Mittel das vielfach

attestierte Desiderat in der empirischen Beschreibung des schulischen Sprachgebrauchs
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auf (vgl. z.B. Gogolin & Lange 2011: 112; vgl. Ahrenholz et al. 2019: 1; vgl. Vollmer &
Thiirmann 2013: 43). Es liefert einen breiten Uberblick iiber bisherige Beschreibungsver-
suche der Sprache im schulischen Umfeld, wobei vor allem methodische Schwierigkeiten
bisheriger Ansétze im Fokus stehen. Zudem bestétigt dieses Kapitel, dass insbesondere bei
der Untersuchung von Sprache in Unterrichtsmaterialien noch erhebliche Liicken bestehen
(vgl. auch Ahrenholz et al. 2019: 1, 7). So wird deutlich, dass ein umfangreiches schuli-
sches Sachtextkorpus als eine hilfreiche, bisher allerdings noch nicht realisierte Ergianzung
dienen kann, um die Merkmale und Anforderungen fiir diesen zentralen Ausschnitt der

Schulsprache genauer zu erfassen.

Kapitel 2.3.2.2 stellt mit dem Modell von Vollmer & Thiirmann (22010, 2013) einen
kompetenzorientierten, facheriibergreifenden Beschreibungsversuch der Bildungssprache
vor. Dieser erlaubt es auch, den in Kapitel 2.1 angesprochenen Lehrtext als wichtige
Form der textbasierten schulischen Wissensvermittlung genauer zu charakterisieren. Eine
zentrale Rolle hierbei spielen die im Modell definierten Diskursfunktionen des Beschreibens
und Erklirens. Dabei kann die letztgenannte aufgrund von weiterfithrenden Uberlegungen
als die semantisch deutlicher umschriebene und grundlegendere Funktion gelten. Um den
theoretischen Ansatz von Vollmer & Thiirmann (2010, 2013) sinnvoll zu erganzen, bedarf

es jedoch auch der erweiternden Perspektive empirischer Untersuchungen.

Kapitel 2.3.2.3 spannt schliellich eine fachervergleichende und funktionale Perspektive
auf. Eine sinnvolle Erfassung der Sprache im schulischen Kontext sollte sich, ganz im Sin-
ne der Registerdefinition, nicht in der bloflen Aufzahlung sprachlicher Mittel erschopfen.
Stattdessen ist es notig, auch ihre Funktion zu beachten. Halliday, dessen Registerbegriff
in Kapitel 2.3.1 zugrunde gelegt wird, bietet mit dem Ansatz der Systemisch Funktiona-
len Linguistik (SFL) eine solche Betrachtungsweise. Unter der Annahme, dass Sprache
ein funktionales System bildet, werden Ursachen und Folgen der Wahl eines bestimmten
sprachlichen Mittels analysiert. Zugleich findet die Funktion einer sprachlichen Form im
jeweiligen situativen Kontext einer AuBerung Beriicksichtigung. In diesem Rahmen zeigt
Martin (1993, 2002) in seiner Untersuchung zu Nominalisierungen ein Phédnomen, das
zu fachspezifischen Unterschieden im Bereich der Satzverkniipfer in erklarenden Texten
fithrt. Seine Beobachtungen aus dem Englischen lassen sich auch auf das Deutsche an-
wenden. Fiir beide Sprachen gilt jedoch, dass eine gezielte Priifung dieser Analysen mit

quantitativen Methoden nétig ist.

Nach einer Zusammenfassung der Erkenntnisse des gesamten zweiten Abschnitts in
Kapitel 2.4 lassen sich schlieBlich in Kapitel 2.5 aus den folgenden Aspekten die Untersu-
chungsschwerpunkte dieser Arbeit ableiten: die grundséatzlich bestehende Notwendigkeit
einer breiteren und systematischeren empirischen Fundierung der Sprache im schulischen
Kontext, der grofle Nutzen eines schulbuchbasierten Sachtextkorpus, die genauere Charak-
terisierung des Lehrtexts tiber das Frkldren und die bisher auf das Englische beschrankte

Beobachtung von Fécherunterschieden im Bereich der Satzverkniipfer.
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2.3.2.1 Empirische Beschreibungsversuche und die Untersuchung von schulischen
Sachtexten

Ein naheliegender, haufig jedoch empirisch nicht befriedigend abgesicherter Ansatz zur
Erfassung der Sprache im schulischen Kontext liegt in der Beschreibung typischer sprach-
licher Mittel. In der Forschungsliteratur sind zahlreiche, aus unterschiedlichsten Quellen
zusammengestellte Merkmalskataloge zu finden (vgl. z.B. Riebling 2013: 134; vgl. Reich
2008: 10 zit. nach Gogolin & Lange 2011: 113-114; vgl. Gogolin & Duarte 2016: 498-490).
Ein solches Beispiel mit Merkmalen der Bildungssprache bietet die von Morek & Heller
(2012: 73) iibernommene Ubersichtstabelle:

Tabelle 2.1: Merkmale von Bildungssprache als ,Register‘ (Morek & Heller 2012)

Lexikalisch-semantische Merkmale

- Qualitdt der Lexik: differenzierend, spezifizierend, z.B.
- Préfixverben (z.B. erhitzen, sich entfalten, sich beziehen)
- nominale Zusammensetzungen (z.B. Winkelmesser)

- normierte Fachbegriffe (z.B. rechtwinklig, Dreisatz)

- Hohe lexikalische Dichte, z.B.
- lexikalische Subjekte statt Pronomen

- ausgebaute Nominalphrasen (s.u.) und Nominalisierungen (z.B. Die Entstehung der Séure...)

Syntaktische Merkmale

- Segmentierung von Propositionen in Sitze (statt prosodisch)

- Herstellung lokaler Kohédrenz durch
- Kohésionsmarkierungen (z.B. Konnektivpartikel, Konjunktoren)
- Satzgefiige (z.B. Konjunktionalsitze, Relativsitze, erweiterte Infinitive)
- umfingliche Attribute (z.B. die nach oben offene Richter-Skala)

- Funktionsverbgefiige (z.B. zur Explosion bringen, einer Priifung unterziehen)

- Modus der Repréasentation
- Konjunktiv
- Deklarativsétze

- unpersonliche Konstruktionen (z.B. Passiv)

Diskursive Merkmale

eine klare Festlegung von Sprecherrollen und Sprecherwechsel
- ein hoher Anteil monologischer Formen (z.B. Vortrag, Referat, Aufsatz)

- fachgruppentypische Textsorten (z.B. Protokoll, Bericht, Erorterung)

stilistische Konventionen (z.B. Sachlichkeit, logische Gliederung, angemessene Textlénge)
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Wie bereits in Kapitel 2.2 angekiindigt, erinnern nicht wenige der aufgefithrten Punkte
in dieser Tabelle an die Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit, die von Koch & Oes-
terreicher (1985, 1994) formuliert wurden. Die Vertrautheit der hier aufgefithrten Eigen-
schaften darf aber nicht dariiber hinwegtéauschen, dass solche Merkmalskataloge mitunter
sehr unterschiedliche Quellen einbeziehen oder sich sogar auf Angaben stiitzen, deren
Datengrundlage unklar ist. Morek & Heller integrieren unter anderem sowohl die auf
Bildungssprache bezogenen Merkmale von Reich (2008, zit. nach Gogolin & Lange 2010:
113-114) als auch Schleppegrells Ausfithrungen zur language of schooling im Englischspra-
chigen in ihre Ubersicht (vgl. 2001). Dabei bleibt offen, ob bei einer solchen Ineinssetzung
von urspringlich auf das Deutsche bzw. auf das Englische bezogenen sprachlichen Mitteln
nicht grundsatzlich etwas mehr Vorsicht angeraten ist (vgl. auch Marx 2018: 408-409). Mit
Reich (2008) greifen nicht nur Morek & Heller (vgl. 2012: 73), sondern auch Riebling (vgl.
2013: 134) und Gogolin & Lange (vgl. 2011: 113-114) in ihrer Merkmalstabelle auf ein un-
veroffentlichtes Workshopmaterial zurtick, weshalb der Ursprung der genannten Charakte-
ristika im Dunkeln bleibt. Auch in verwandten Bereichen lisst sich Ahnliches beobachten:
Leisen, der sich mit fachbezogener Sprachférderung beschéftigt, nennt ,, Besonderheiten
der Fachsprache“, etwa Konditionalsitze, ohne auf deren Gewinnung einzugehen (vgl.
22015: 52). Durch eine fehlende oder unklare empirische Basis spitzt sich auch das termi-
nologische Problem der haufig unscharf oder synonym gebrauchten Begriffe Bildungs- und
Schulsprache bzw. schulische und allgemeine Bildungssprache zu (vgl. Ahrenholz 2017: §;
sieche Kap. 2.3.1). So ist schwer zu erkennen, auf welchen Bereich sich ein sprachliches
Phénomen eigentlich bezieht bzw. in welchem Bereich es offenbar aufgegriffen wird. Das
gilt beispielsweise auch fir die von Morek & Heller als bildungssprachlich ausgewiesene
Tabelle 2.1, deren Beispiele zumindest fir die diskursive Kategorie hauptséchlich aus dem
schulischen Bereich zu stammen scheinen. Es handelt sich daher wohl um Charakteristika,
die die schulische Bildungssprache betreffen sollen. Bereits dieser knappe Einblick zeigt
deutlich, dass eine verlassliche Beschreibung von Merkmalen der Sprache im schulischen

Kontext nicht ohne nachvollziehbare empirische Absicherung auskommt.

Neben den Versuchen allgemeiner Merkmalsbeschreibungen findet sich auch eine grofie
Zahl von eindeutig auf den schulischen Bereich ausgerichteten Quellen mit sehr spezifischer
empirischer Datenbasis. Es versteht sich von selbst, dass an dieser Stelle nur exemplarische
Angaben gemacht werden kénnen. So finden sich etwa Befunde auf Basis medial schrift-
licher oder miindlicher Auflerungen von Lehrenden oder Lernenden einer bestimmten
Altersstufe und eines bestimmten sprachlichen Hintergrunds (vgl. z.B. Ohm 22010: 89-92;
vgl. Firstenau & Lange 2013: 189-192) oder Analysen von Lehrmaterial eines Schulfachs
(vgl. z.B. Redder 2012: 88-96). Mit Beitrdgen in schulfachspezifischer Ausrichtung sind

ganze Sammelbande erschienen, wobei damit auch fachsprachliche Aspekte in den Vorder-
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grund riicken (vgl. z.B. Ahrenholz 22010; vgl. Becker-Mrotzeck et al. 2013; vgl. Michalak
2014). Das grofie Interesse, das sprachliche Anforderungen im Fachunterricht erzeugen,
zeigt sich schliefllich an der Entwicklung von Konzepten wie dem ,sprachsensiblen Fach-
unterricht’ (vgl. Leisen 2010) oder der ,fachintegrierten Sprachbildung’ (vgl. Litke et al.
2017). Untersuchungen in diesem Bereich beschranken sich aus Griinden der Machbarkeit
mitunter auf nur ein Thema bzw. ein Themenfeld in einem Unterrichtsfach. Diese Vielfalt
verschiedener Untersuchungsansétze ist im komplexen Kontext Schule kaum verwunder-
lich und wie bei allen empirischen Studien beeinflusst die Datengrundlage erheblich die
Aussagekraft und den Geltungsbereich der Ergebnisse. Nur eine sorgféiltige Auswertung
und systematische Zusammenfithrung empirischer Befunde kann das vielschichtige Pha-
nomen Sprache in der Schule mit seinen registerspezifischen Uberschneidungsbereichen
angemessen darstellen. Dabei gilt es auch, das Spannungsfeld aus normativen Erwartun-
gen (siche Kap. 2.2) und tatséchlichem Sprachgebrauch der Lernenden im Erwerbsprozess

zu beriicksichtigen.

Da Sachtexte ein zentrales Medium in der schulischen Wissensvermittlung sind, stellen
sie einen wichtigen Ansatzpunkt zur genaueren Beschreibung der Sprache im schulischen
Kontext dar. Sachtexte, wie sie in Schulbiichern zu finden sind, bilden nicht nur einen
wesentlichen Teil des sprachlichen Inputs ab, den Schiilerinnen und Schiiler erhalten. Aus
ihnen lassen sich auch sprachbezogene Anforderungen im schulischen Bereich ableiten.
Dass gerade Schulbuchtexte eine erhebliche Herausforderung fiir Lernende bedeuten kon-
nen, bestitigen gleich mehrere Studien. Mitunter gelten Texte in Lehrwerken als schwer
verstdndlich und viele Schiilerinnen und Schiiler greifen deshalb nur selten eigenstéin-
dig auf sie zurtick (vgl. z.B. Starauschek 2003: 135; vgl. Merzyn 1994: 236-237; vgl. von
Borries 2012: 62). Dennoch bleiben Schulbiicher ein wichtiges Medium fur die schulische
Wissensvermittlung, etwa weil sie leicht zuganglich sind und sich in ihrem Aufbau klar
an curricularen Vorgaben orientieren (vgl. z.B. Ebner & Schon 2012: 2; vgl. Bryant et al.
2017: 281; vgl. Doll et al. 2012: 9; vgl. Ott 2015: 20; vgl. Grasel 2010: 137). Unabhangig
davon, ob es sich nun um analoge oder zukiinftig wohl vermehrt auch um digitale Versio-
nen von Schulbiichern handelt, sind die dort enthaltenen Texte eine wichtige Quelle, um

den schulischen Sprachgebrauch genauer zu erfassen.

Um die Sprache im schulischen Kontext auf Basis von Schulbuchtexten zu untersuchen,
bieten sich Korpusuntersuchungen an. Auf Grundlage einer ausreichend groflen Datenbasis
erlauben sie quantitative und statistisch auswertbare Analysen. Fiir das Deutsche liegen
unter anderem korpusbasierte Schulbuchanalysen von sprachlichen Mitteln in Aufgaben-
stellungen (vgl. z.B. Niederhaus et al. 2016; vgl. Oleschko & Moraitis 2012), aber auch in
Sachtexten vor. Ein rein korpusbasiertes Vorgehen findet sich bei Steinhoff et al. (0.J.), die
sich an der Erstellung eines fachiibergreifenden bildungssprachlichen Wortschatzes auf Ba-
sis je eines Geschichts- und eines Biologieschulbuchs der 8. Klasse versuchen. Dabei nutzen

sie das Deutsche Referenzkorpus (DeReKo) als Vergleichskorpus, um die dort besonders
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haufig auftretenden Lexeme als alltagssprachlich kategorisieren und damit ausschlielen
zu kénnen (vgl. Steinhoff et al. 0.J. zit. nach Marx 2018: 406-407).” In den meisten Féllen
werden die zu untersuchenden sprachlichen Mittel vor der korpuslinguistischen Untersu-
chung aufgrund theoretischer Uberlegungen ausgewihlt. Obermayer (2013) entwickelt auf
Basis von Merkmalen, wie sie etwa in Tabelle 2.1 aufgefiihrt sind, eine Formel zur Mes-
sung des ,bildungssprachlichen Gehalts®“ von Texten. Diese wendet sie auf ausgewéhlte
Themenbereiche aus Lehrwerken des Heimat- und Sachunterrichts der Klasse 4 an (vgl.
Obermayer 2013: 107-108, 111-112). So hat etwa ein Text mit einer gré8eren Anzahl von
Nominalisierungen einen hoheren bildungssprachlichen Gehalt als ein Text mit weniger
Nominalisierungen. Ein vergleichbares Vorgehen findet sich auch bei Bamberger & Vane-
cek (1984), die sich schon deutlich frither mit Schulbuchtexten verschiedener Féacher, aber
auch anderen Texten wie Kinderbiichern beschéftigten. Eine starker funktional ausgerich-
tete Herangehensweise liefern Bryant et al., die die zu untersuchenden sprachlichen Mittel
aus ,,pragmatischen Geboten* ableiten und schlielich an 35 Geographieschulbiichern der
Klassen 5 bis 10 untersuchen (vgl. 2017: 288-290, 295-296; vgl. Czicza & Hennig 2011: 50).
Das Forschungsdesign erlaubt eine schularten-, lernjahr- und auch verlagsspezifische Fre-
quenzanalyse der gewédhlten Marker, zu denen beispielsweise -ung Nominalisierungen und
das Passiv gehoren. Lernjahrbezogene Unterschiede lassen sich allerdings nur in Form einer
Zunahme der -ung Nominalisierungen bestétigen (vgl. 2017: 301-302; siehe Kap. 2.3.1).
Mit Ausnahme der breit angelegten Untersuchungen von Bamberger & Vanecek (1984)
sowie Steinhoff et al. (0.J.) fehlt jedoch in den meisten Studien eine Vergleichsgrole, mit
der sich feststellen liele, ob die untersuchten sprachlichen Mittel in den Schulbtiichern

tatsdchlich haufiger vorkommen als in anderen, aulerschulischen Bereichen.

Zudem ist eine reine Frequenzanalyse der als bildungssprachlich bezeichneten Merkmale
ohne weitere linguistische Priifung nicht immer aussagekraftig. So miisste es sich beispiels-
weise mit Komposita oder -ung Nominalisierungen als nicht weiter beschriebenen Kriterien
(siehe Morek & Heller 2012: 73, Tabelle 2.1; siehe Bryant et al. 2017: 301) auch bei Koch-
topf und Wanderung um bildungssprachliche Worter handeln, die in die Statistik eingehen
(vgl. auch Marx 2018: 408). An diesem Beispiel wird deutlich, dass ein Vergleichskorpus
mit Textsorten aus einem anderen, etwa primér alltagssprachlichen Register eine Hilfe
fiir die Bestimmung bildungssprachlicher Merkmale sein kann, die leider nur sehr selten
eingesetzt wird. Schliellich zeigt sich an den hier vorgestellten Untersuchungen, dass die
gewéihlte Datenbasis oftmals sehr klein oder haufig auf ein Unterrichtsfach beschrinkt ist.
Entsprechend ist auch die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse begrenzt. Dartiiber hinaus

verzichten die Studien zumeist auf die Angabe der Wortzahl, um die Groéfle der Stichpro-

9Dieser Untersuchungsansatz, urspriinglich geplant als Teilstudie des Projektes TraBi (Transfer des
Bildungswortschatzes von der Schriftlichkeit in die Miindlichkeit in den Sachfdchern der Sekundarstufe
I), wurde schlieflich wegen methodischer Schwierigkeiten verworfen, weshalb die urspriinglich zitierte
Quelle nicht mehr zugénglich ist (vgl. Steinhoff et al. zit. nach Marx 2018: 406-407; vgl. Marx &
Steinhoff 2020: 6).
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ben auszuweisen. Vergleichbarkeit besteht bei den Untersuchungen nur tiber die Angabe
der Anzahl analysierter Texte oder Schulbiicher, wodurch Schwankungen hinsichtlich der
Textlinge nicht beriicksichtigt werden kénnen. Dieser knappe Uberblick ausgewéihlter Stu-
dien verdeutlicht also nicht nur die Vielfalt der Einsatzbereiche von Schulbuchkorpora,
sondern deutet auch auf methodische Fallstricke hin, die sich bei Korpusuntersuchungen
ergeben konnen.

Das grundsétzliche Interesse an einem umfangreichen schulischen Sachtextkorpus zeigt
sich sowohl im englischsprachigen als auch im deutschsprachigen Bereich. Ein vergleichs-
weise breit aufgestelltes Korpus zu Lehrwerken fiir das Englische liefern Butler et al.
(2004: 12-13) im Rahmen einer Operationalisierung der Academic Language im Auftrag
des CRESST (National Center for Research on Evaluation, Standards, and Student Tes-
ting). In ihr Korpus beziehen sie drei Schulficher mit jeweils vier Themen aus je drei
kalifornischen Lehrwerken der 5. Klasse ein. Fiir das Deutsche befindet sich an der Uni-
versitiat Jena ein digitales Schulbuchkorpus (DSBK) in der Entwicklung, anhand dessen
bereits erste beispielhafte Untersuchungen mit kleineren Pilotkorpora durchgefithrt wur-
den (vgl. Ahrenholz et al. 2019: 9; vgl. Ahrenholz et al. 2017: 21; vgl. Hempel et al.
2019: 144-145; vgl. Ahrenholz & Griehaber 2019: 163; vgl. Ahrenholz et al. i. Vorb.).
Nach aktuellem Stand bleibt die Erstellung eines deutschsprachigen fachertibergreifenden
schulischen Sachtextkorpus auf umfangreicher Datenbasis ein dringendes Desiderat. Die
groflen Einsatzmoglichkeiten und der erhebliche Nutzen breit aufgestellter Korpusdaten

zu Sachtexten wird auch in den folgenden Abschnitten deutlich.

2.3.2.2 Kompetenzorientierte, facheriibergreifende Perspektive und das Erklaren

Sprache im schulischen Kontext lasst sich nicht nur iiber die konkrete Beschreibung sprach-
licher Mittel, sondern auch iiber den Kompetenzbegrift fassen. Einen solchen Ansatz bie-
tet das schulbezogene, fiachertibergreifende Modell bildungssprachlicher Kompetenzen von
Vollmer & Thiirmann (2010, 2013). Dieses Modell erlaubt es auBerdem, sowohl allgemeine
Anforderungen fiir die Arbeit mit Sachtexten als auch zentrale Funktionen des wichtigen
Lehrtexts (siche Kap. 2.1) genauer herauszuarbeiten. Allerdings sei zunéchst auf ter-
minologische Herausforderungen hingewiesen: Vollmer & Thiirmann nutzen den Begriff
Schulsprache, spéter jedoch den Begriff Bildungssprache, den sie im schulischen Kontext
modellieren (vgl. 22010: 107; vgl. 2013: 42-45). Diese schulbezogene Bildungssprache wird
als ,,das gemeinsame Fundament des fachunterrichtlichen Sprachgebrauchs“ und damit als
,Generalisierung aller im Fachunterricht erworbenen sprachlich-kommunikativen Fahig-
keiten“ aufgefasst (Donnerhack et al. 2013: 383). Die Dimensionen des Modells werden laut
Vollmer & Thiirmann ,a priori“ aufzuzeigen versucht und sollen den jeweiligen , Fachdi-

daktiken zur Verifizierung, Modifizierung und Konkretisierung angeboten werden* (2013:
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46). Es handelt sich also im Gegensatz zu vielen anderen Ansétzen im vorherigen Kapitel
um ein starker top-down orientiertes Vorgehen.

Allgemeine Grundlage zur Beschreibung bildungssprachlicher Kompetenzen im Bereich
der Schule bilden zunéchst die folgenden drei Dimensionen (Vollmer & Thiirmann 2013:
46):

1. fachunterrichtliche Inhalte und Methoden

2. Textsorten bzw. Genres und die mit thnen verwendeten Zeichensysteme, Modalititen
[...] und Konventionen

3. grundlegende kognitiv-sprachliche Funktionen

Letztere werden von den Autoren auch als Diskursfunktionen bezeichnet (Vollmer & Thiir-
mann 2013: 46). Dieser Begriff kann dem tblichen linguistischen Verstédndnis nach zu-
néchst etwas irrefithrend erscheinen und soll im Laufe dieses Kapitels noch weiter erlautert
werden. Die drei genannten Dimensionen dienen der Ableitung der ,,bildungssprachlichen
Anforderungen fiir das Verstehen von (Fach-)Texten und fir die produktive Kodierung
von Texten im Sinne von Text- oder Diskurskompetenz® als vierter, fachspezifisch ausge-
pragter Dimension (vgl. Vollmer & Thiirmann 2013: 46). Damit ist die vierte Dimension
also sowohl auf die Produktion als auch auf die Rezeption bezogen. Ihre Konkretisierung
findet diese Ebene in der fiinften Dimension, die sich auf das Verstehen und das angemes-
sene Auswéhlen sprachlicher Mittel bezieht (vgl. Vollmer & Thiirmann 2013: 46). Auch
wenn auf eine umfassendere Darstellung des komplexen Modells, das noch weitere Dimen-
sionen umfasst, verzichtet wird, sind hiermit bereits wesentliche Elemente fiir den Umgang
mit schulischen Sachtexten benannt. Die Ebene der Diskursfunktionen bietet mit ihrer en-
gen Verkniipfung von Sprache und Kognition wiederum einen wichtigen Ansatzpunkt zur
weiteren Beschreibung des Lehrtexts.

Fiir die Modellierung der sogenannten Diskursfunktionen wurden auf Basis von Unter-
richtsbeobachtungen und Lehrplananalysen verschiedener Schulfacher im mittleren Schul-
abschluss zentrale Sprach- und Denkhandlungen isoliert (vgl. Vollmer 2011: 2). Sie erin-
nern an die Operatoren, die in der unterrichtlichen Praxis der Formulierung von Arbeits-
auftragen dienen (vgl. auch Ahrenholz 2019 et al.: 3; siehe Kap. 2.3.1). Insgesamt handelt
es sich hierbei um Denk- und Sprachhandlungen, die in produktive und rezeptive Prozesse
eingebunden sind, etwa das medial miindliche oder schriftliche Formulieren oder das Ver-
stehen medial miindlicher oder schriftlicher AuBerungen. Diese Handlungen koénnen sich
also auch, aber eben nicht ausschlielich im Gespréach, also Diskurs, vollziehen. Zu den Dis-
kursfunktionen gehoren das Aushandeln, Erfassen/Benennen, Berichten/Erzihlen, Ar-
gumentieren/Stellung nehmen, Simulieren/Modellieren und Beurteilen/(Be)Werten (vgl.
Vollmer 2011: 2). Von besonderem Interesse ist hier das Beschreiben/Darstellen (DESCRI-
BING) und das Erklaren/Erldutern (EXPLAINING), denn wie Kapitel 2.1 zeigt, spiegeln
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diese beiden Diskursfunktionen zentrale Charakteristika des Lehrtexts wider. Vollmer for-

muliert fiir sie folgende Definitionen:

BESCHREIBEN/DARSTELLEN = [...] fachunterrichtlich relevante Lebewesen,
Objekte, Prozesse, Ereignisse, Themen und Problemstellungen, die entweder di-
rekt beobachtbar oder das Ergebnis von experimentellen Handlungen sind, nach
Merkmalen wie Aussehen, Funktionen und Relationen beschreiben - sich bei der Be-
schreibung von fachunterrichtlich relevanten Lebewesen, Objekten, Prozessen und
Ereignissen auf , Tatsachen“ beziehen, die auch fiir andere offensichtlich oder zu-
mindest nachvollziehbar sind (sich jeglichen eigenen Urteils enthalten) - fachlich re-
levante Lebewesen, Objekte, Prozesse, Ereignisse, Themen und Problemstellungen

nach einzelnen vorgegebenen Merkmalen (z.B. Aussehen, Beschaffenheit, Funktion)
vergleichen. (Vollmer 2011: 6)

ERKLAREN/ERLAUTERN = Die Ursachen/Griinde fiir fachunterrichtlich rele-
vante Prozesse und Ereignisse von mittlerer Komplexitat feststellen und unter Bezug
auf einige wenige Wirkfaktoren erklaren - bei einer eingeschréankten Zahl von Fak-
toren Ursache-Wirkungsrelationen herstellen und dabei sowohl direkte wie indi-
rekte Ursachen beriicksichtigen und diese auf vergangene oder zukiinftige Ereignis-
se im Sinne einer Generalisierung beziehen - Ideen zu Ursache-Wirkungsrelatio-
nen dufern und Hypothesen formulieren. [...] Im Unterschied zur Diskursfunktion
DESCRIBING miissen bei EXPLAINING die Ursachen von Ereignissen, Situatio-
nen, Phdnomenen oder Prozessen genannt werden. (Vollmer 2011: 7, eig. Hervorhe-
bung)

Anhand dieser Umschreibung lésst sich ableiten, dass sich das Beschreiben auf verschie-
dene semantische Relationen wie lokale, temporale oder modale Beziige stiitzen kann,
wahrend das FErkldren explizit auf Ursache-Wirkungs-Beziehungen festgelegt ist.

Die Diskursfunktionen von Vollmer & Thirmann (2011) kénnen auch dazu dienen, den
Lehrtext iiber das Beschreiben und das Erkliren genauer zu charakterisieren. Dabei ist
zunéchst zu bedenken, dass die ,basale[n] kognitiv sprachliche[n] Handlungen“ in den un-
terrichtlichen Kontext und damit auch in die dort eingesetzten Texte ,eingebettet” sind
(Vollmer 2011: 1; vgl. auch Hovelbrinks 2014: 69). Folglich entsprechen Diskursfunktionen
nicht Textsorten, vielmehr konstituieren sie diese (vgl. auch Hovelbrinks 2014: 69).'% Dies
gilt auch, obwohl die Namensgebung von Diskursfunktion und Textsorte sich nicht unbe-
dingt voneinander unterscheidet. Allerdings werden hier, wie auch in anderen Arbeiten,

Sprach- bzw. Denkhandlungen verbal (beschreiben), Textsorten nominal (Beschreibung)

0Der Versuch einer Zuordnung von Diskursfunktion und Textsorte verkompliziert sich weiter, wenn man
bedenkt, dass Vollmer & Thiirmann zusétzlich von Sprach- und Denkhandlungen auf untergeordneter
Ebene ausgehen: ,,Die Curriculumsanalyse lieferte weiterhin ein breites Inventar von Diskursfunktio-
nen auf mittlerer und unterer Ebene der Abstraktion (z.B. Mikrofunktionen wie Zusammenfassen,
Berichten, Strukturieren, Schlussfolgern, Vergleichen)“ (?2010: 117). Diskursfunktionen der unteren
Ebenen lassen sich aber wiederum nicht immer eindeutig einer Kategorie der {ibergeordneten Funk-
tionen zuordnen (vgl. Vollmer 2011: 11; vgl. auch Hévelbrinks 2014: 69).
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bezeichnet (vgl. auch Hovelbrinks 2014: 74). Die anhand der Diskursfunktionen von Voll-
mer & Thiirmann formulierte Annahme iiber die semantisch breite Ausrichtung des Be-
schreibens findet sich auch an anderer Stelle und mit Bezug zu Textsorten wieder (vgl.
Feilke 2005: 47; vgl. Heinemann 2000: 361-362). Fiir das ,Vertextungsmuster Explikati-
on“ wird hingegen, ahnlich wie bei der Diskursfunktion Erkldren, von einer ,logische[n]
Folgebezichung” als Voraussetzung fiir ,einen erklarenden Zusammenhang“ gesprochen
(Jahr 2000: 386; vgl. Lang 1976: 150; vgl. Brinker et al. 2018: 72). Morek macht ebenfalls
deutlich, dass sich Erklirungen bzw. das Erkldren tiber ,,Ursache-Folge-Beziechungen* voll-
zieht (32019a: 74; vgl. 32019b: 70). Es ist also davon auszugehen, dass diese allgemeinen
textlinguistischen Aussagen iiber die Semantik des Beschreibens und Erkldrens auch auf

den Lehrtext zutreffen.

Aus psycholinguistischer Sicht spielen interessanterweise gerade Ursache-Wirkungs-Ver-
kniipfungen eine entscheidende Rolle bei der Rezeption von Texten. Eine Vielzahl von Stu-
dien mit unterschiedlichen experimentellen Settings zeigt, dass Aussagen in einem Text
besonders gut erinnert werden, wenn sie Teil einer Ursache-Wirkungs-Beziehung sind (vgl.
z.B. Trabasso et al. 1984: 107-109; vgl. van den Broek 1994: 541-542; vgl. Sanders &
Noordman 2000: 37; siche auch den Uberblick in Artelt et al. 2007: 24). Folglich bilden
sie zentrale Elemente in der Wissensstruktur, die die Lesenden im Rezeptionsprozess auf-
bauen (siehe Kap. 2.2). Damit liefern Ursache-Wirkungs-Relationen als wesentlicher Teil

des Erkldrens einen wichtigen Beitrag zur (Lehr-)Textverarbeitung.

Dariiber hinaus scheinen das Beschreiben und das Erkldren nicht unabhéngig voneinan-
der zu sein. ,,Das Beschreiben ist — wenn es sinnvoll und kohéarent sein soll — nur moglich
als ein ,Erkléren‘ des Zusammenhangs [der| Elemente [. . .| Das Erklaren tritt nicht einfach
optional zum Beschreiben hinzu. Es ist dessen unabdingbare Voraussetzung® (Feilke 2005:
49). Eine passendere Formulierung fiir diese nicht weiter begriindete Behauptung wiére,
dass das Beschreiben fiir sich genommen héufig wenig befriedigend ist, wenn es nicht im
Dienste des Erklarens steht. Das Beschreiben ist meist, selbst wenn es einen wesentlichen
Teil der wissenschaftlichen Arbeit oder der Alltagskommunikation ausmacht, durch ein
Erklaren als tibergeordnetes Ziel motiviert. Nicht ohne Grund verweist Heinemann fiir
Texte darauf, dass auch dort die Deskription ,meist in subordinierter Funktion* auftritt
und selten ,zur Konstitution von ganzheitlichen Texten verwendet wird*“ (2000: 363; vgl.
auch Lischeid 32019: 18). Doch auch fiir das Erkldren in Texten muss davon ausgegangen
werden, dass es weder strikt von anderen Funktionen trennbar ist noch ausschliefSlich zur
Konstruktion eines groferen Textganzen dient (vgl. Jahr 2000: 386). Ebenso wie bei der
Systematisierung von Sachtexten (siehe Kap. 2.1) wird also auch in diesem Zusammen-
hang von Texten als ,Mischformen® gesprochen (Heinemann 2000: 363; vgl. Jahr 2000:
386; vgl. Lischeid 32019: 18). Entsprechend sollten sich also auch im Lehrtext beschrei-
bende und erklarende Passagen finden, wobei letztere wahrscheinlich eine tibergeordnete

Funktion einnehmen.
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In der (Sprach-)Didaktik spielt das Erkldren ebenfalls eine wesentliche Rolle. So unter-
scheidet das Handbuch der Kernbegriffe der Sprachdidaktik Deutsch zwischen der Erkld-
rung als ,,,Diskurseinheit[en]* im Miindlichen“ oder ,,, Text[e]* im Schriftlichen* einerseits
und dem FErkldren andererseits. Demgegeniiber findet sich dort interessanterweise nur ein
Eintrag fir die Beschreibung, der sich entsprechend primér auf die Text- bzw. Diskurs-
form bezieht, wihrend ein Eintrag fiir das Beschreiben als Sprach- bzw. Denkhandlung
fehlt (vgl. Morek 32019a: 72-75, vgl. 32019b: 70-72; Lischeid 32019: 16-20). Eine weitere

Aufwertung erfahrt das Erkldren mit folgender Feststellung aus dem Handbuch:

Insgesamt betrachtet stellt Erklaren-Konnen eine facher- wie modalitétsiibergreifen-
de sprachlich-kommunikative Schliisselkompetenz dar, die nicht nur in schulischen,
sondern auch spéter in beruflichen Kontexten sehr zentral ist. (Morek *2019b: 71-72)

In der Lage zu sein, etwas zu erklaren, bedeutet auch fiir Feilke eine ,,sprachliche Basisqua-
lifikation fir das Lernen“ (2012: 4) und es ist naheliegend, dass die Rezeption von Lehr-
texten einen Beitrag zur Ausbildung dieser wichtigen Kompetenz leistet (vgl. auch Grésel
2010: 137). Gleichzeitig kann das Erkldren selbst wiederum als ,ureigenes Geschéft* der
Schule begriffen werden (Feilke 2012: 4). Damit gilt das Erkldren als grundlegende Kom-

petenz im Kernbereich der schulischen Wissensvermittlung.

Dem Ansatz von Vollmer & Thiirmann (22010, 2013) kommt das Verdienst zu, den Blick
auf fachiibergreifende, allgemeine Groflen bildungssprachlicher Kompetenzen im Bereich
der Schule zu lenken. Dies gilt insbesondere fiir die in vielerlei Hinsicht anschlussfahi-
gen Diskursfunktionen. Gleichzeitig bietet das Modell einen Rahmen fiir fachspezifische
Pragungen. Konkretisierungen wurden beispielsweise bereits fiir das Fach evangelische
Religion und den naturwissenschaftlichen Bereich ausgearbeitet (vgl. Donnerhack et al.
2013; vgl. Vollmer 2010). Um die Dimension des konkreten Auswéhlens bzw. Verstehens
sprachlicher Mittel zuverldssig beschreiben zu konnen, bedarf es, wie eine genaue Durch-
sicht der bisherigen fachlichen Ausarbeitungen bestétigt, jedoch auch der ergdnzenden
Perspektive empirischer Untersuchungen. Dabei kommt der Auswahl der Datenbasis in-
sofern eine besondere Bedeutung zu, als dass das vorgestellte Modell normativ orientiert
ist. Sollte der schulische Sachtext als Vorbild fiir einen bildungssprachlichen Ausdruck im
Kontext der Schule gelten diirfen, kann ein schulbuchbasiertes Sachtextkorpus also eine
sinnvolle Ergénzung fiir dieses Modell bieten. Jenseits des Modells von Vollmer & Thiir-
mann fokussieren sich vermehrt auch andere Untersuchungen auf Diskursfunktionen im
schulischen Kontext (vgl. z.B. Hovelbrinks 2014; 2017: 192-193; vgl. Heller et al. 2017:
140). Aktuell ist die sprachdidaktische Forschung an der Frage interessiert, inwiefern sich
Sprachhandlungen wie etwa das Erkldren in einzelnen Schulfachern voneinander unter-
scheiden (vgl. Ahrenholz et al. 2019: 3). Einer fichervergleichenden Perspektive widmet
sich auch das folgende Kapitel.
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2.3.2.3 Fiachervergleichende, funktionale Perspektive und das Erklaren

Sprache in der Schule kann auch aus dem Blickwinkel einer doménenspezifischen bzw.
horizontalen Gliederung betrachtet werden (siehe Kap. 2.3.1). Tatséchlich deutet die ver-
mehrte schulfachspezifische Forschung auf ein wachsendes Bewusstsein fiir die jeweiligen
sprachlichen Anforderungen einzelner Schulficher hin (siehe Kap. 2.3.2.1). Zwar spannt
die deutschsprachige Forschung an einigen Stellen auch eine kontrastive Perspektive auf
die sprachlichen Besonderheiten der Schulficher auf, eine vertiefte, linguistische und zu-
gleich funktionale Auseinandersetzung mit diesem Aspekt findet jedoch kaum statt. So
strengen beispielsweise auch die in Kapitel 2.3.2.1 erwahnten Pilotstudien zum digitalen
Schulbuchkorpus (DSBK) trotz des entsprechenden Korpusdesigns keine dezidiert facher-
vergleichende Perspektive an (vgl. z.B. Ahrenholz et al. 2017: 31) oder betten Fachunter-
schiede nicht in einen funktionalen Kontext ein (vgl. z.B. Hempel et al. 2019: 154-155).
Stattdessen finden sich immer wieder Angaben zu Fachunterschieden ohne empirische
Verankerung. So gehen etwa Vollmer & Thiirmann davon aus, dass sich beispielsweise
neben Unterschieden im Bereich der Lexik auch fachspezifische, ,historisch gewachsene
bzw. funktional begriindete Diskurskulturen entwickelt haben® (22010: 112). Sie stellen
eine ,naturwissenschaftlich-empirische“ einer , hermeneutisch-interpretative[n] Heuristik*
gegeniiber und verweisen auf die von Baumert angesprochenen ,unterschiedlichen Mo-
di der Weltwahrnehmung und der Weltbegegnung® (Vollmer & Thiirmann 22010: 112;
vgl. Baumert 2002: 106-107). Gogolin vermutet, ,,dass [...] ein ,logisch-wissenschaftlicher
Denkstil* [...] fiir die mathematisch-naturwissenschaftliche Doméne kennzeichnend ist*
und spricht im Gegensatz dazu von einem ., narrativ (imaginativen) Denkstil‘“ fir die
,Doménen literarischer Sprache“ (2007: 77). Die diversen Begriffsangebote mogen zwar
intuitiv passend erscheinen, doch es bleibt offen, wie sie sich auf sprachlicher Ebene dar-

stellen.

In Zusammenhang mit der systemisch funktionalen Linguistik (siehe Kap. 2.3.2) sind
vor allem im englischen Sprachraum Ansétze entstanden, die fachbezogene Unterschiede
auch sprachlich verankern. Schleppegrell beschreibt die doménenspezifische Differenzie-
rung im schulischen Sprachgebrauch als Ergebnis mehrerer Faktoren:

Language differs in the discourse of different subject areas due to differences in
the epistemologies of the disciplines as well as differences in methodologies and
pedagogies. Each subject area of schooling has its own expectations in terms of

genres that students will read and write, and each genre is constructed through
grammatical resources that construe the disciplinary meanings. (Schleppegrell 2004:

113)
Erkenntnistheoretische, methodische und padagogische Fachunterschiede manifestieren
sich, so legt es jedenfalls das Zitat nahe, in einer fachspezifischen Auspragung von Gen-
res. Genres (bzw. types of texts) lassen sich aus Sicht der SFL tiber ihre kommunikative

Funktion einordnen und integrieren die registerspezifischen Kenngroflen field (Bezugsbe-
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reich), mode (Konzeption) sowie tenor (Beziehung der Interaktionspartner) (vgl. Halliday
& Martin 1993: 36-38; vgl. Schleppegrell 2004: 82-83, 116; siche Kap. 2.3.1).! Dabei kon-
nen schulische Genres als eine Rekontextualisierung von Wissen fiir padagogische Zwecke
betrachtet werden (vgl. Veel 1997: 177, 189; vgl. Schleppegrell 2004: 115-116). Zur f&-
chertibergreifenden Kategorie der beschreibenden Texte gehoren etwa der Report, zu der
der erklirenden Texte hingegen Explanation und Exposition. Ahnlich wie bei Sachtexten
oder Diskursfunktionen (siehe Kap. 2.1 und 2.3.2.1) bestehen allerdings auch hier flieflen-
de Grenzen und die Moglichkeit einer Kombination von Genres innerhalb des Textganzen
(vgl. Schleppegrell 2004: 116; vgl. Veel 1997: 173). Obwohl Genres also nicht immer scharf
voneinander zu trennen sind, bilden sie schulfachiibergreifende und lernjahrbezogene Kon-
zepte mit je fachspezifischer Auspriagung.

In der SFL gelten Nominalisierungen als ein zentrales Element zur Charakterisierung
von bildungs- bzw. schulsprachlichen Registern und in einem weiteren Schritt lassen sich
an ihnen auch wesentliche fachbezogene Unterschiede beobachten.!? Halliday schreibt dem
souveranen Umgang mit Nominalisierungen eine bedeutende Rolle zu, denn dieser ist fiir
ihn ein ,key for entering into [...] secondary education” (1993a: 111). Auch im Deut-
schen gelten Nominalisierungen als Kennzeichen von konzeptioneller Schriftlichkeit und
allgemeiner sowie schulischer Bildungssprache (vgl. z.B. Koch & Oesterreicher 1994: 590-
591; vgl. Ortner 2009: 2233-2234; vgl. Morek & Heller 2012: 73). Die Auswirkungen des
Gebrauchs von Nominalisierungen beschreibt Halliday auf folgende Weise: ,,When you
construe a process or property as a noun you objectify it [...] while numerous other,
concomitant changes take place, they combine a syndrome around such nominalizations”
(1993a: 111). Eine solche Begleiterscheinung von Nominalisierung ist die Unterdriickung
des Agens, wodurch Inhalte fir den Rezipienten weniger subjektiv, sondern durch Anony-
misierung allgemeingiiltig und objektiviert erscheinen kénnen: Jakob beobachtet / die Beo-
bachtung (vgl. Schleppegrell 2001: 451; 2004: 117, 118; vgl. auch Riebling 2013: 144-145).
Eine weitere Auswirkung von Nominalisierungen betrifft, wie der ndchste Abschnitt zeigen
wird, den Funktionswortschatz zur Versprachlichung von Ursache-Wirkungs-Relationen.

Der fachspezifische Einsatz von Nominalisierungen beeinflusst auch die Verwendung von

Satzverkntipfern. Martin (1993: 221-222) zeigt exemplarisch an vier australischen Schul-

1Um auf eine Gruppe von Texten mit gemeinsamen Merkmalen zu referieren, wird in der deutschen Text-
linguistik statt des Begriffs ,,Genre“ eher der Begriff , Textsorte“ eingesetzt (vgl. Muntigl & Gruber
2005: 5). Auch wenn innerhalb deutscher und englischsprachiger Forschungstradition je eigene theo-
retische und terminologische Akzente gesetzt werden, scheint eine gemeinsame Betrachtung beider
Konzepte im Rahmen dieser Arbeit angemessen und sinnvoll. Zum Vergleich verschiedener Ansétze
sieche Muntigl & Gruber (2005).

12Nominalisierungen sind in der SFL Teil eines groferen Phinomens, der grammatischen Metapher. Diese
iberfithrt das sogenannte natiirliche oder kongruente Verhéltnis von Grammatik und Semantik durch
einen Trend zur Nominalisierung in ein inkongruentes, abstrakteres (vgl. Halliday 1993a: 110-111;
vgl. Halliday & Martin 1993: 13-15; vgl. Martin 1989: 29-32). Dadurch werden etwa Eigenschaften
und Handlungen oder Prozesse nicht tiber Adjektive bzw. Verben (kongruent), sondern {iber No-
minalisierungen (inkongruent) versprachlicht. Auch die sich daraus ergebenden Verinderungen im
Funktionswortschatz, etwa im Bereich der Satzverkniipfer, zdhlen zur grammatischen Metapher.
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buchtexten fiir Lernende zwischen 12 und 16 Jahren, dass Naturwissenschaften und das
Fach Geschichte Nominalisierungen tendenziell mit je unterschiedlichen Schwerpunkten
einsetzen. Gleichzeitig stellt er einen Zusammenhang mit der Rolle von Satzverkniipfern
in erklarenden Genres her. Am Beispiel eines beschreibenden Texts bzw. Textabschnitts
demonstriert er zunachst, dass Nominalisierungen in den naturwissenschaftlichen Féachern
héufig als Teil von Definitionen zu finden sind, mit denen Fachbegriffe (technical terms)
eingefithrt werden (vgl. Martin 1993: 225). Dieses und die noch folgenden Beispiele, die
sich an den von Martin (1993) analysierten Schulbuchtexten orientieren, verdeutlichen,
dass seine Beobachtungen auf grammatischer Ebene auch auf das Deutsche tibertragbar

sind:

(3) Diese Materialien werden Leiter genannt. Germanium und Silizium werden Halb-
leiter genannt.
(mod. nach Heffernan & Learmonth 1983: 212, zit. nach Martin 1993: 223; eig.
Hervorh.).

Wiéhrend Martin daher Technicality als wesentliches Merkmal des fachsprachlichen Dis-
kurses der Naturwissenschaften identifiziert, gilt ihm im Fach Geschichte vor allem Ab-
straction als zentrales Kennzeichen (vgl. Martin 1993: 222-223). Erkennbar ist dies an
einem ausgepragten Nominalstil, Nominalisierungen driicken also Geschehnisse aus (vgl.
Martin 1993: 226-227; vgl. 2002: 92-93). Im Deutschen lassen sich typischerweise verschie-
dene Arten von Nominalisierungen zum Ausdruck von Vorgédngen unterscheiden, etwa
Konversionen (laufen — das Laufen) oder Derivationen mit fremdsprachlichen Suffixen
wie -ion (reagieren — Reaktion) oder nativen Suffixen wie -ung und -nis (wirken —
die Wirkung, ergeben — Ergebnis).'> Wie an erklirenden Texten bzw. Textabschnitten
demonstriert wird, ist eine Folge der iiber Nominalisierungen ausgedriickten Geschehnis-
se, dass kausale Relationen nicht tiber Satzverkniipfer versprachlicht werden (vgl. Martin
1993: 226; vgl. 2002: 93). Martin (1993: 226-228) nennt dieses Phédnomen buried reasoning
und gibt folgendes, hier leicht vereinfachtes und in das Deutsche tibertragene Beispiel aus

einem australischen Schulbuch:

(4) Die Vergrofierung von Australiens Stahlindustrie war dem Krieg geschuldet.
(mod. nach Simmelhaig & Spenceley 1984: 121, zit. nach Martin 1993: 224, 226;
eig. Hervorh.).

In Kombination mit Nominalisierungen bilden Substantive, Verben und Prapositionen ein
breites Repertoire von Alternativen, das anstelle der Satzverkntipfer zur Versprachlichung
kausaler Relationen nutzbar ist: Die Auseinandersetzung ist der Grund fir / fihrt zu /
wegen der Auseinandersetzung (vgl. Martin 2002: 96). Hingegen werden beim sogenann-
ten overt reasoning Geschehnisse iiber Verben und kausale Relationen tiber Satzverkntip-

fer ausgedriickt (Martin 1993: 226-228). Dieses Versprachlichungsmuster geht mit einem

13Giehe z.B. Duden-Grammatik (92016: 734-744) und ausfiihrlicher in Fleischer & Barz (12012).
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Satzgefiige einher und ist daher syntaktisch weniger verdichtet. Um dies zu demonstrieren,

verandert Martin das Schulbuchbeispiel entsprechend:

(5) Australiens Stahlindustrie vergréfierte sich, weil/da der Krieg es erforderte.
(mod. nach Martin 1993: 227; eig. Hervorh.).

Wiéhrend also beim owvert reasoning Worter wie weil und da dem Ausdruck kausaler
Relationen dienen, erscheinen solche Satzverkniipfer nicht beim fiir das Fach Geschichte
typischen buried reasoning.

Die Beobachtungen zum unterschiedlichen Einsatz von Nominalisierungen sind vor dem
Hintergrund ihrer jeweils fachspezifischen Funktion erklarbar und erlauben einen Riick-
schluss auf fachbezogene Frequenzunterschiede von Satzverkntipfern. Wie bereits erwéhnt,
dienen Nominalisierungen in naturwissenschaftlichen Texten haufig der Bildung von Fach-
begriffen. Auf funktionaler Ebene betrachtet, kondensieren sie Informationen. Dadurch
eignen sie sich auch zur Konstruktion von Taxonomien, die wiederum eine wesentliche
Rolle in den Naturwissenschaften spielen (vgl. Martin 1993: 233; vgl. auch Halliday 1993b:
73; vgl. Schleppegrell 2004: 119; siehe Kap. 2.2).! In geschichtlichen Texten sind Nomina-
lisierungen haufig Teil des buried reasoning, bei dem keine Satzverkniipfer zum Ausdruck
kausaler Relationen eingesetzt werden. Die stattdessen tiber Substantive, Verben oder Pra-
positionen realisierten kausalen Relationen erlauben im Gegensatz zum sehr begrenzten
Ausdrucksspektrum von Satzverkniipfern differenziertere Erklarungen, weshalb sie beson-
ders fiir die interpretierende Perspektive der Geschichte geeignet sind (vgl. Martin 2002:
97; vgl. 1993: 233). Daneben bietet die (a) Nominalisierung von Geschehnissen weniger
Angriffsflache fiir Kritik, da sich, (b) ebenso wie beim Passiv, die bereits erwédhnte Mog-
lichkeit zur Auslassung des Agens ergibt: (a) Die Verschleppung der Gefangenen (von X)/
(b) Die Gefangenen wurden (von X) verschleppt gegeniiber (¢) X wverschleppte die Gefan-
genen (vgl. auch Martin 2002: 97). Martin fasst die Ergebnisse seiner fachervergleichenden
Analyse beschreibender und erkldarender Texte folgendermafien zusammen:

As far as reasoning in science and history is concerned, it can be seen that compared
with history Exposition, reasoning in science Explanation is fairly concrete. Where
nominalization does occur, it functions to accumulate meanings by subsuming pro-
cesses as technical terms; it does not function primarily to bury reasoning [...]| So
whether they are describing how things are or explaining why they are science and
history use quite different discourse patterns to construct their fields. (Martin 1993:
241)

4Tm Fach Geschichte werden laut Martin (1993) hingegen nur wenige Fachbegriffe eingesetzt. Dabei
handele es sich neben Epochenbezeichnungen héaufig um anderen Disziplinen entstammende Worter,
wie etwa Sozialismus, Kapitalismus oder Marktkrdfte (vgl. Martin 1993: 226). Die Terminologie zum
Aufbau von Taxonomien wird im Gegensatz zu den Naturwissenschaften weniger konsistent verwendet,
beschreibende Texte tendieren zu Generalisierungen (vgl. Martin 1993: 229, 233). Aus diesem Grund
bezeichnet Martin das Fach Geschichte auch als synthetisch und die Naturwissenschaften als analytisch
(vgl. 1993: 267).
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Diese Beobachtungen, die Martin (1993, 2002) zumindest exemplarisch zeigen kann, lassen

dariiber hinaus folgenden weiterfithrenden Schluss fiir australische Schulbuchtexte zu:
Im Fach Geschichte werden in den untersuchten erklédrenden Texten seltener Satz-
verkniipfer zum Ausdruck von Ursache-Wirkungs-Beziehungen eingesetzt als in den
naturwissenschaftlichen Fachern.

Mit seinen Ergebnissen starkt Martin auf grammatischer und funktionaler Ebene die

These von der fachspezifischen Auspriagung von Genres. Die angefithrten Sprachbeispiele

zeigen, dass seine Uberlegungen zum Zusammenhang von Nominalisierungen und Satz-

verkniipfern auch auf das Deutsche zutreffen.

Auch an anderer Stelle wird im englischsprachigen Bereich eine fiachervergleichende Per-
spektive aufgegriffen, wobei sich zuséatzlich interessante Erkenntnisse beztiglich der Satz-
verkniipfer ergeben. Schleppegrell, die sich im amerikanischen Raum mit der language of
schooling beschéftigt (siehe Kap. 2.3.1), untermauert Martins (1993, 2002) Befunde. So
fasst sie wesentliche sprachliche Merkmale des Fachs Geschichte unter der zentralen Funk-
tion Interpreting Fxperience und der naturwissenschaftlichen Facher unter der Funktion
Theorizing Experience zusammen (vgl. Schleppegrell 2004: 114-137). In Ubereinstimmung
mit anderen Autoren bzw. Autorinnen geht sie jedoch davon aus, dass Satzverkniipfer im
Gegensatz zu syntaktisch verdichteten Strukturen wie Nominalisierungen in academic re-
gisters, etwa der language of schooling, ganz grundsatzlich und damit auch fachunabhangig
seltener auftreten als etwa in medial miindlicher Sprache (vgl. Schleppegrell 2001: 447; vgl.
2004: 57, 121; vgl. auch Halliday & Hasan 1976; vgl. Martin 1983; vgl. Halliday 2001: 182-
184). Korpusdaten jenseits der SFL stiitzen diese Annahme mittlerweile nicht nur fiir das
Englische, sondern auch fiir das Deutsche: Kunz et al. finden in ihrer Analyse von zehn
verschiedenen Subkorpora mit gesprochener und geschriebener Sprache sowohl fiir das
Englische als auch fiir das Deutsche eine geringere Zahl von Satzverkniipfern in Texten,
die eher dem konzeptionell schriftlichen Pol zuzuordnen sind (vgl. 2017: 285-287). Den-
noch gehéren Worter wie denn, weil oder kausales da zum Funktionswortschatz, weshalb
fiir sie generell von einer hohen Grundfrequenz auszugehen ist (vgl. Helbig & Buscha 2001:
21). Beim Einsatz von Satzverkniipfern handelt es sich grundsatzlich um ein facheriiber-
greifend relevantes sprachliches Phdnomen. Vor diesem Hintergrund ist anzunehmen, dass
trotz einer relativ betrachtet niedrigeren Frequenz von Satzverkniipfern in konzeptionell
schriftlich ausgerichteten Texten Spielraum fiir eine schulfachbezogene bzw. doméanenspe-
zifische Variation bleibt. Entsprechend zeigen Butler et al. am erwahnten kalifornischen
Lehrbuchkorpus (siche Kap. 2.3.2.1), dass in den untersuchten naturwissenschaftlichen
Themen ganz allgemein und damit auch tiber Ursache-Wirkungs-Beziige hinaus mehr
nebensatzeinleitende Satzverkniipfer auftreten als in den geschichtlichen Themen (vgl.
2004: 51-52, 139). Damit ergeben sich im Englischsprachigen auch von quantitativer Sei-
te Hinweise, die die Implikationen von Martins (1993, 2002) Ergebnissen in Bezug auf

Satzverkniipfer stiitzen und dabei sogar tiber den kausalen Bereich hinausweisen.
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Die SFL bietet iiber die Verbindung von Theorie und Empirie eine sinnvolle Grundla-
ge fiir die Untersuchung von Sprache im schulischen Kontext. Mit der Betrachtung von
Nominalisierungen als Mittel zur Schaffung dichterer Texte und zur Kondensierung von
Information schérft sie einen funktionalen Zusammenhang aus, der auch bei Koch & Oes-
terreicher fiir das Deutsche mit den allgemeinen Kommunikationsstrategien Kompaktheit
und Informationsdichte angelegt ist (vgl. z.B. Schleppegrell 2004: 120; vgl. Koch & Oes-
terreicher 1985: 23; siehe Kap. 2.2). Indem mit der Bildung von Fachbegriffen und dem
Konzept des buried bzw. overt reasoning zusétzlich auch fachspezifische Aspekte Bertick-
sichtigung finden, entsteht jedoch eine noch engere und differenziertere Verkniipfung von
Form und Funktion. Schliefflich gelangen mit den Satzverkniipfern auch die Auswirkungen
eines ausgewahlten Phdnomens auf das ganze sprachliche System in den Blick.

Einschrénkungen der SFL bestehen jedoch sowohl auf der empirischen Ebene selbst
als auch auf der konzeptionellen Ebene. So steht die SFL in der Kritik, wohl auch we-
gen ihres ausladenden und damit zu schwerfilligen theoretischen Uberbaus, Analysen
nicht ausreichend mit quantitativen Befunden zu stiitzen (vgl. Thompson & Hunston
2006: 1-3; vgl. He 2018: 112). Wie jedoch schon in den vorherigen Abschnitten deutlich
wurde, kann die SFL stark von der erginzenden Perspektive korpuslinguistischer Unter-
suchungen profitieren (vgl. auch Tucker 2006: 101-102). Entsprechend wére es wichtig,
die Ergebnisse Martins (1993, 2002) durch weitere quantitative Auswertungen zu unter-
mauern. Auf konzeptioneller Ebene ist schliellich kritisch anzumerken, dass die SFL auf
die englische Sprache ausgerichtet bleibt (vgl. auch Elsen 2014: 200). Allerdings handelt
es sich auch fiir das Deutsche um einen fruchtbaren Ansatz (siehe z.B. auch Riebling
2013: 142-147): Das Beispiel zu Nominalisierungen und Satzverkniipfern zeigt deutlich,
dass sich im Rahmen der SFL beschriebene grammatische Phanomene durchaus auch auf
das Deutsche tibertragen lassen. Ob sich die beobachteten fachspezifischen Besonderhei-
ten jedoch tatsédchlich auch in deutschsprachigen Texten finden, wére noch zu priifen und
mit quantitativen Ergebnissen zu belegen. Fine fachervergleichende Perspektive auf schul-
sprachliche Besonderheiten bietet demnach ein interessantes weiteres Anwendungsfeld fir

ein deutschsprachiges Schulbuchkorpus.
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2.4 Zusammenfassung

Fiir einen schnelleren Uberblick werden die wesentlichen Aspekte jedes Kapitels in den

kursiv gesetzten Abschnitten zunéchst knapp benannt, bevor sie ausgefithrt werden.

Kapitel 2.1: Unter den schulischen Sachtexten kann der Lehrtext mit seiner Funktion,
tiber Beschreiben und Erklaren deklaratives Wissen zu vermitteln, als eine der reprdsen-
tativsten und wichtigsten Textsorten fiir die Sachficher gelten.

Fiir eine Systematisierung des breiten Feldes der Sachtexte bietet der leserpsychologisch
ausgerichtete und nach Wissensformen unterscheidende Vorschlag von Christmann &
Groeben (32009) eine sinnvolle Orientierung, die auch in didaktischen Uberlegungen auf-
gegriffen wird (siehe Kap. 2.1). Aus ihm lasst sich die zentrale Stellung des Lehrtexts
im schulischen Bereich ableiten. Allerdings diirfen theoretische Kategorisierungsversuche
nicht dariiber hinwegtauschen, dass es sich bei der Betrachtung eines konkreten Texts

haufig um eine Mischung verschiedener Sachtextformen handelt.

Kapitel 2.2: Wissensvermittlung anhand von Sachtexten kann als ein Prozess betrach-
tet werden, der tiber konzeptionell schriftliche Sprache vermittelt wird. An einen konzeptio-
nell schriftlichen Ausdruck sind insbesondere aus sprachdidaktischer Sicht auch normative
Erwartungen gekniipft.

In Anlehnung an Biihlers Organon-Modell (21965) lisst sich die Wissensvermittlung an-
hand von Sachtexten als Prozess begreifen, bei dem der Text als externalisierte mentale
Wissensstruktur des Produzierenden dem Rezipierenden zum Aufbau einer eigenen men-
talen Wissensstruktur dient (vgl. Schnotz 1994). Mit Koch & Oesterreicher (1994, 1985)
wird deutlich, dass sich dieser Prozess durch kommunikative Bedingungen, Versprachli-
chungsstrategien und sprachliche Merkmale auszeichnet, die Sachtexte in die Nahe des
konzeptionell schriftlichen Pols riicken. Dariiber hinaus zeigt eine allgemeine Betrach-
tung dieses Modells, dass auch normative Anspriiche hinter der konzeptionell schriftli-
chen Ausdrucksweise liegen — eine Haltung, die in der allgemeinen Rezeption von Koch
& Oesterreicher (1994, 1985) zwar selten explizit reflektiert wird, die sich jedoch umso
deutlicher in der breiten sprachdidaktischen Rezeption des Ansatzes widerspiegelt (vgl.
Feilke 2016). Dabei entsteht der Eindruck, dass der normativ gepragte Anspruch an einen
konzeptionell schriftlichen Ausdruck mitunter der blolen Abgrenzung von einer konzep-
tionell miindlichen Ausdrucksweise dient. Die vorliegende Arbeit wird bestétigen, dass
diese Einschatzung auch fiir den Sprachgebrauch im schulischen Sachtext von Bedeutung

ist.

Kapitel 2.3.1: In der Schule eingesetzte Sachtexte gehoren zur Schulsprache. Diese

dient der schulischen Kompetenz- und Wissensvermittlung. Sie beinhaltet unter anderem
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schulische Formen der Bildungs-, Fach- und Alltagssprache, die fir verschiedene schuli-
sche Bereiche funktional sind und zugleich eine vorbereitende Aufgabe fiir die entsprechen-
den auflerschulischen Register iibernehmen kénnen. Schulsprache ldsst sich aus dem Blick-
winkel einer horizontalen (fachspezifischen) und vertikalen (lernjahrspezifischen) Gliede-
rung betrachten.

In engem Zusammenhang mit der normativen Perspektive der Sprachdidaktik steht das
in Terminologie und hinsichtlich des Bezugsbereichs unscharfe Konzept der Bildungsspra-
che. Fiir seine Beschreibung wird haufig auf die Merkmale konzeptioneller Schriftlichkeit
verwiesen (vgl. z.B. Ortner 2009; vgl. Morek & Heller 2012). Der kompetente Umgang
mit dieser Varietéit, die aufgrund ihrer situativen Funktionalitit als Register aufgefasst
wird, gilt als eine Voraussetzung fiir schulischen Erfolg (vgl. Gogolin 2007, 2009; vgl. Rieb-
ling 2013). Die in dieser Arbeit vorgeschlagene Arbeitsdefinition von Schulsprache bietet
auf Basis wesentlicher Forschungserkenntnisse einen konzeptionellen und terminologischen
Rahmen zur Einordnung der Bildungssprache und des in der Schule eingesetzten Sach-
texts. Dabei liegt es nahe, dass auch die aus der Fachsprachenlinguistik abgeleitete hori-
zontale und vertikale Gliederung fiir die Schulsprache und den schulischen Sachtext gelten
konnte (siehe Kap. 2.3.2.1, 2.3.2.3; vgl. Riebling 2013). Schulsprache konstituiert sich aus
einem Cluster von schulischen Registerformen. Quantitative Analysemethoden und kon-
trastive Perspektiven tragen zur Klarung bei, inwiefern Schulsprache auf entsprechende
auBerschulische Register zuriickgreift, um ihre wissens- bzw. kompetenzvermittelnde und

vorbereitende Aufgabe zu erfiillen.

Kapitel 2.3.2.1-2.3.2.3: Ein umfassendes schulisches Sachtextkorpus wdre von erheb-
lichem Nutzen fir die Forschung zum schulischen Sprachgebrauch.
Der Forschungstiberblick bestétigt nicht nur die beschriebenen begrifflichen und konzep-
tionellen Herausforderungen beziiglich der Sprache im schulischen Kontext (siehe Kap.
2.3.1), er legt auch die groflen Schwierigkeiten in ihrer empirischen Beschreibung offen:
Blole Merkmalsnennungen mit undurchsichtiger Quellenlage oder unklarem Bezugsbe-
reich im Hinblick auf Schul- und Bildungssprache sind keine Seltenheit. Daneben findet
sich eine Vielzahl von empirischen Studien mit sehr spezifischer Datenbasis und entspre-
chend begrenzter Aussagekraft (siche Kap. 2.3.2.1). Ein fachertubergreifendes, mehrere
Lernjahre umfassendes schulisches Sachtextkorpus wiirde hingegen einen zentralen Bereich
des Sprachgebrauchs im Kontext der Schule abbilden. Auf diese Weise konnte es eine breit
ausgerichtete, systematische Ergénzung zu bisherigen empirischen Befunden bieten. Dabei
zeigt sich an fritheren Korpusstudien die Notwendigkeit, sprachliche Merkmale sowohl ei-
ner genauen linguistischen Analyse als auch einem Vergleich mit ihrer Gebrauchsfrequenz
in anderen Textsorten zu unterziehen. Die Auseinandersetzung mit schulischen Sachtexten
im Schulalltag tragt zum Erwerb der allgemeinen Bildungs- und Fachsprache bei. Normati-

ve Erwartungen an den Sprachgebrauch der Lernenden und kompetenzorientierte Modelle
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(vgl. Feilke 2016; vgl. Vollmer & Thiirmann 22010, 2013; siche Kap. 2.3.2.2) konnten auf
Basis eines schulischen Sachtextkorpus sprachlich konkret verankert werden. Schliellich
bestiinde die Mdoglichkeit, neben lernjahrspezifischen auch fachspezifische Unterschiede in
Bezug auf Sachtexte zu untersuchen (vgl. Martin 1993, 2002; siehe Kap. 2.3.2.3). Vor
diesem Hintergrund ist die Erstellung eines Sachtextkorpus ein ausgesprochen lohnendes

Unterfangen.

2.5 Ableitung der Untersuchungsschwerpunkte

Auf Grundlage der bisherigen Ausfithrungen werden in diesem Kapitel die Untersuchungs-
schwerpunkte abgeleitet. Im Zentrum steht insbesondere die allgemeine bzw. schulische
Bildungssprache als bisher empirisch nicht ausreichend beschriebene Varietat und Kristal-
lisationspunkt sprachlicher Herausforderungen fiir Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der
Schulsprache (siehe Kap. 2, 2.3, 2.3.1 und 2.3.2.1). Einen wichtigen Teil der Schulsprache
bilden Sachtexte, denn sie sind ein wesentliches Element der schulischen Wissensvermitt-
lung (siehe Kap. 2, 2.3.1). Allerdings zeigt der Einblick in den Forschungsstand deutlich,
dass mangels einer soliden Datenbasis die Erstellung eines umfassenden Korpus notig ist,
um schulische Sachtexte und die dort eingesetzte allgemeine bzw. schulische Bildungsspra-
che genauer zu untersuchen. Dieses fiacher- und lernjahriibergreifende schulische Sachtext-
korpus, dessen Konzeption Kapitel 5.1 genauer vorstellt, soll die Textgrundlage fiir die
vorliegende Untersuchung bilden. Es dient jedoch nicht nur zur Klarung des Forschungs-
vorhabens, das nun im Folgenden entwickelt wird, es soll mit seiner breiten Ausrichtung

auch fiir weitere Analysen im Bereich der schulischen Sachtexte sinnvoll nutzbar sein.

Als eine besonders wichtige Form des Sachtexts in der schulischen Wissensvermitt-
lung kann der Lehrtext gelten, dessen zentrales Merkmal im FErkldren und Beschreiben
von Sachverhalten besteht. Beide Sprachhandlungen lassen sich auch iiber die allgemei-
nen, facheriibergreifend formulierten Diskursfunktionen konkretisieren (vgl. Vollmer 2011;
sieche Kap. 2.3.2.2). Weiterfithrende Uberlegungen zeigen, dass das Erkliren in Texten
haufig eine dem Beschreiben iibergeordnete Funktion erfiillt und mit seiner Ausrichtung
auf Ursache-Wirkungs-Relationen semantisch klarer gefasst ist. Wie psycholinguistische
Studien nahelegen, spielen Ursache-Wirkungs-Relationen auflerdem eine wichtige Rolle
bei der Textrezeption. Von besonderer Relevanz fiir die vorliegende Untersuchung ist
jedoch, dass das Erkldren in der Sprachdidaktik deutlich als eine zentrale Kompetenz be-
nannt wird, die zugleich den Kern der schulischen Wissensvermittlung bertihrt (siehe Kap.

2.3.2.2). Aufgrund der groflen Bedeutung des Erkldrens fir den schulischen und aufler-
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schulischen Kontext liegt der Fokus dieser Arbeit auf Ursache-Wirkungs-Beziehungen.'®

Zur genaueren Untersuchung von Ursache-Wirkungs-Relationen in Lehr- bzw. Sach-
texten bietet sich aus mehreren Griinden die Analyse von Satzverkniipfern an. Wie Kapi-
tel 2.3.2.3 zeigt, konnen Ursache-Wirkungs-Relationen neben beispielsweise Verben auch
iiber Satzverkniipfer wie weil oder denn versprachlicht werden. Satzverkniipfer gehdren
zum Funktionswortschatz und damit einer hochfrequenten Klasse an. Aus diesem Grund
diirften sie zumindest quantitativ eine Relevanz fiir den schulischen Alltag haben. Damit
bilden sie zugleich eine solide Datenbasis fiir umfassende Analysen im schulischen Sach-
text, selbst wenn ihr Vorkommen in anderen Textsorten groBer sein sollte (siche Kap.
2.3.2.3). Der fiir die vorliegende Untersuchung wesentliche Gesichtspunkt besteht jedoch
darin, dass bei satzverkniipfenden Mitteln der Ursache-Wirkungs-Relation Ausdrucksva-
rianten zur Verfiigung stehen, die sich tendenziell eher der allgemeinen Bildungssprache
zuordnen lassen.'® Diese Moglichkeit einer Registerzuordnung erértert Kapitel 3.5 aus-
fithrlich.

Fiir eine genauere Beschreibung der Schulsprache wére zu klaren, in welchem Mafle die
allgemein-bildungssprachlichen Varianten der satzverkniipfenden Mittel im Sachtextkor-
pus eingesetzt werden. Dabei ist es wichtig, neben dem schulischen Sachtext Analysen zu
weiteren Textsorten als Vergleichsgroflen heranzuziehen, um die Ergebnisse sinnvoll ein-
ordnen zu konnen (siehe Kap. 2.3.2.1). Mit Blick auf die Annahme einer vertikalen Gliede-
rung der Schulsprache konnen lernjahrspezifische Unterschiede in Bezug auf den generellen
Einsatz von Satzverkniipfern und den Gebrauch allgemein-bildungssprachlicher Varianten
untersucht werden. Eine solche lernjahrspezifische Verteilung sprachlicher Marker in schu-
lischen Sachtexten findet sich beispielweise auch fir die -ung Nominalisierung (vgl. Bryant
et al. 2017; siehe Kap. 2.3.1). Ansatzpunkte zur Untersuchung der horizontalen Gliederung
der Schulsprache ergeben sich zunéchst unabhéangig von allgemein-bildungssprachlichen
Varianten. Wie bereits ausgefiihrt, legen Analysen fiir erklarende Texte aus dem Englisch-
sprachigen nahe, dass fach- bzw. fachrichtungsspezifische Unterschiede im Einsatz von
Nominalisierungen und infolgedessen auch von Satzverkniipfern existieren (vgl. Martin
1993; Kap. 2.3.2.3). Die dahinterliegenden grammatischen Phéanomene lassen sich auf das
Deutsche iibertragen und es besteht zumindest vorerst kein Grund anzunehmen, dass hier
fach- bzw. fachrichtungsspezifische Besonderheiten in erklarenden Texten anders ausge-
pragt sind als im Englischsprachigen. Insgesamt soll so eine allgemeine sowie eine lernjahr-
und fachspezifische Beschreibung der Schulsprache im Bereich satzverkniipfender Mittel

zum Ausdruck von Ursache-Wirkungs-Relationen am Beispiel des schulischen Sachtexts

15Obwohl hiermit ein Charakteristikum des Lehrtexts angesprochen ist, wird, sofern nicht explizit als
Lehrtext adressierbar, weiterhin der Uberbegriff Sachtext verwendet, da Texte haufig als Mischformen
auftreten. Dies betrifft auch die in dieser Arbeit untersuchten Texte (siehe Kap. 2.1, 2.3.2.2, 5.1).

16Da wesentliche linguistische Erkenntnisse zu den zu untersuchenden sprachlichen Mitteln aus dem
Bereich der allgemeinen Bildungssprache stammen, sollen diese Formen vorerst auch als solche kate-
gorisiert werden.
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2.5 Ableitung der Untersuchungsschwerpunkte

erfolgen. Die drei Untersuchungsschwerpunkte lauten daher:

A. Allgemeine Beschreibung der Schulsprache: quantitative Erfassung allgemein-bildungs-
sprachlicher Varianten satzverkniipfender Mittel zum Ausdruck von Ursache-Wirkungs-

Relationen

B. Lernjahrspezifische Beschreibung der Schulsprache: Analyse von allgemein-bildungs-
sprachlichen Varianten satzverkniipfender Mittel zum Ausdruck von Ursache-Wirkungs-

Relationen zur Untersuchung einer vertikalen Gliederung der Schulsprache

C. Fach- bzw. fachrichtungsspezifische Beschreibung der Schulsprache: Analyse von satz-
verkniipfenden Mitteln zum Ausdruck von Ursache-Wirkungs-Relationen zur Untersu-

chung einer horizontalen Gliederung der Schulsprache
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3 Auswahl sprachlicher Mittel

Um eine fundierte Auswahl der im Korpus zu untersuchenden satzverknipfenden Mittel
zu gewdhrleisten, miissen zunéchst einige linguistische bzw. textlinguistische Grundlagen
erldutert werden. Dariiber hinaus sind die Anforderungen des Untersuchungsdesigns, das
dieser 3. Abschnitt ebenfalls vorstellt, von zentraler Bedeutung fiir die Wahl der sprachli-
chen Formen. Daher schliefit sich am Ende dieses Teils eine genaue Darstellung der gewéahl-
ten satzverkniipfenden Mittel entsprechend der Anforderungskriterien des Studienaufbaus
an.

Im Mittelpunkt des ersten Teils dieses Abschnitts stehen mit den Kapiteln 3.1-3.3 das
Konzept der Koharenz und die Ursache-Wirkungs-Relationen. Kapitel 3.1 klart in Orien-
tierung an den intuitiven Koharenzbegriff von Rickheit & Schade (2000) grundlegende
Merkmale der Kohérenz, bevor sich mit Kapitel 3.2 die Darstellung einer textlinguistisch
fundierten Perspektive auf diesen Begriff anschlieft. Der sehr knappe entwicklungsge-
schichtliche Abriss in diesem Kapitel erlaubt iiber die Erlauterung wesentlicher Aspek-
te der Kohérenz eine erste Anndherung an Ursache-Wirkungs-Beziehungen. Eine tiefer-
gehende Auseinandersetzung mit diesem Thema bietet Kapitel 3.3. Dabei zeigt sich, dass
nicht nur kausale, sondern auch konditionale Relationen einer genaueren Betrachtung
unterzogen werden sollten, um Ursache-Wirkungs-Beziehungen und das FErkldren in der
Schulsprache zu untersuchen. Eine umfassende Darstellung von Kausalitdt und Kondi-
tionalitédt, die neben formal-logischen mitunter auch philosophische und psychologische
Ansétze beinhalten wiirde, ist fiir die vorliegende Arbeit jedoch nicht zielfithrend. Die
Ausfithrungen bleiben daher auf das fiir die Untersuchungsfragen Notwendige beschréankt.
Da eine klassische aussagenlogische Definition der Ursache-Wirkungs-Beziehungen fiir den
tatsachlichen Sprachgebrauch zu kurz greift (vgl. Volodina 2011a), schliefit sich diese Aus-
arbeitung stattdessen der Kausalitdtsdefinition der IDS-Grammatik (1997) an. So ergibt
sich aulerdem ein Ursache-Wirkungs-Begriff, der sowohl den Naturwissenschaften als auch
der interpretierenden Perspektive eines Geschichts- bzw. Gemeinschaftskundeunterrichts
Gentige tut.

Die Kapitel 3.4 und 3.5 widmen sich den zu untersuchenden satzverkniipfenden Mitteln.
Mit der Unterscheidung zwischen syndetischen und asyndetischen Verkniipfungen sowie
mit der Konnektorendefinition des Handbuchs der deutschen Konnektoren I (2003) legt
Kapitel 3.4 eine wichtige theoretische und terminologische Basis. Am Beginn des Kapitels

3.5 steht eine Erlduterung der Kriterien, die fiir das Untersuchungsdesign und die kon-
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3 Auswahl sprachlicher Mittel

krete Auswahl der sprachlichen Formen in der Korpusstudie bestimmend sind. Die sich
anschliefenden Unterkapitel 3.5.1 bis 3.5.2 zeigen, inwiefern die ausgewéhlten kausalen
und konditionalen satzverkniipfenden Mittel die Anforderungskriterien erfiillen. Dies dient
nach einem Fazit in Kapitel 3.6 dazu, den Untersuchungsschwerpunkt (siehe Kap. 2.5) in
Zusammenschau mit den Ergebnissen aus dem Abschnitt zu Sachtexten (siehe Kap. 2.1-
2.5) auszuschérfen. Auf dieser Grundlage konnen in Kapitel 4 die konkreten Hypothesen

fiir die Korpusstudie abgeleitet werden.

3.1 Koharenz und Kohasion

Bevor Ursache-Wirkungs-Beziehungen genauer betrachtet werden, ist es nétig, den Begriff
der Kohérenz naher zu definieren und ihn von dem der Kohésion abzugrenzen. Die Tatsa-
che, dass beide Begriffe mitunter sehr unterschiedlich verwendet werden, erschwert aller-
dings dieses Vorhaben. So nutzen Brinker et al. beispielsweise ausschliellich den Begriff
Kohérenz und unterscheiden dabei zwischen , grammatischen und thematischen Koha-
renzbedingungen, um auf die enge Verbindung zwischen beiden Konzepten hinzuweisen
(vgl. 92018: 18). Umgekehrt verwenden Halliday & Hasan den Begriff cohesion und mei-
nen damit etwas, das andere Autoren bzw. Autorinnen als Kohédrenz auffassen wiirden:
»,The concept of cohesion is a semantic one; it refers to relations of meaning that exist
within the text, and that define it as a text” (1976: 4). Die auf der sprachlichen Ober-
fliche erscheinenden Merkmale sind Realisierungsformen der cohesion (vgl. Halliday &
Hasan 1976: 6). Im Einklang mit der Terminologie der meisten Autoren bzw. Autorinnen
unterscheidet diese Arbeit zwischen Kohdrenz und Kohdsion.

Eine erste, sinnvolle Annaherung an den Koharenzbegriff, die ihn zugleich von der Ko-
hésion abgrenzt, besteht in der sogenannten ,intuitiven® Beschreibung beider Konzepte,
wie sie Schade et al. (vgl. 1991: 7) und spéter erneut Rickheit & Schade (2000) formulieren:

Der intuitive Begriff von Kohéarenz bezieht sich auf Merkmale des ,,inhaltlichen“ Zu-
sammenhéangens, die einen Text und auch einen Diskurs von einer unzusammenhéan-
genden Folge von Satzteilen, Sitzen, AuBlerungsteilen oder Einzelduferungen unter-
scheiden. Im Vergleich dazu bezieht sich der intuitive Kohésionsbegriff auf Merkmale
des ,,grammatischen* Zusammenhangs. Zu diesen ,, grammatischen Merkmalen® wer-
den etwa Pronominalisierungen und das Auftreten von Konjunktionen gezéahlt, aber
auch phonologische, morphologische oder lexikalische Phénomene, die einen Zusam-
menhang zwischen Text- oder Auflerungsteilen herstellen. (Rickheit & Schade 2000:
275; Hervorh. im Orig.)
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3.1 Kohéarenz und Kohésion

Waiéhrend also die beiden Konzepten zugrundeliegende Idee des ,,Zusammenhangs® im Fal-
le der Kohésion auf , grammatischen® Faktoren beruht, griindet sie sich bei der Koharenz
auf ,inhaltliche[n]* Faktoren (Rickheit & Schade 2000: 275). Das Verhéltnis von Kohé-
renz und Kohésion ldsst sich an folgenden Beispielen verdeutlichen (vgl. auch Schade et
al. 1991: 8):

(6) (a) Jakob hatte Hunger. In Mainz feierte man Fastnacht.
(b) Jakob hatte Hunger und deshalb fastete er.

(c) Jakob hatte Hunger. Er aff einen Apfel.
(

d) Jakob hatte Hunger und liebte Obst. Deshalb af$ er einen Apfel.

Die beiden Sétze in Beispiel (6a) sind nicht kohésiv, da kein grammatischer Zusammen-
hang zwischen ihnen besteht. Durch den fehlenden inhaltlichen Zusammenhang sind sie
auBerdem nicht kohérent. Beispiel (6b) ist zwar durch den Bezug von Jakob und er auf die
gleiche Person (Koreferenz), die Konjunktion und sowie das Kausalitiat nahelegende Ad-
verb deshalb kohésiv, jedoch ergibt sich kein schliissiger Zusammenhang auf inhaltlicher
Ebene. In beiden nicht-kohérenten Beispielen konnte hochstens durch die Konstruktion
zweier wenig naheliegender Kontexte ein sinnvoller Zusammenhang entstehen. Im Fall
(a) entstiinde dieser beispielsweise durch das Vorwissen, dass der Gedanke an Mainzer
Fastnachtsspezialitdten bei Jakob Hunger auslost. Im Fall (b) wére etwa bekannt, dass
stindiger Hunger zu Jakobs Ubergewicht gefithrt hat, weshalb nun aus dessen Sicht ei-
ne dringende Veranlassung zur Zurtickhaltung besteht. Beispiel (c) ist durch Koreferenz
kohasiv und durch allgemeines Weltwissen als kohérent einzustufen. Allerdings weist es
einen geringeren Kohérenz- und Kohésionsgrad auf als Beispiel (d), denn dieses beinhaltet
mehr Mittel zur grammatischen Verkniipfung und bietet eine stérkere inhaltliche Anbin-
dung zur Begriindung von Jakobs Verhalten. Folgende wichtige Schlussfolgerungen lassen
sich aus der Betrachtung der Beispiele ableiten: Sowohl Kohérenz als auch Kohésion sind
»graduierbar® (vgl. Rickheit & Schade 2000: 280). Kohésive Mittel auf der Textoberfléche
schaffen inhaltliche Verkniipfungsmoglichkeiten. Damit hangt auch zusammen, ,dass Ko-
hésion zwar Koharenz stiitzen kann, aber weder notwendig noch hinreichend fiir diese ist*
(Averintseva-Klisch 22018: 14). Vorerst sind hiermit die zentralen Merkmale von Kohérenz
und Kohésion beschrieben.

Unter einer psycholinguistischen Perspektive lassen sich Kohésion und Koharenz auch
in das Modell zur textbasierten Wissensvermittlung aus Kapitel 2.1 integrieren. Schnotz
(1994) erweitert den dort dargestellten Vermittlungsprozess wie folgt: Zunéchst muss der
im Text darzulegende Sachverhalt vom Autor bzw. der Autorin als koharent wahrgenom-
men werden, entsprechend wird eine koharente Wissensstruktur gebildet (vgl. Schnotz

1994: 18). Im Text kann diese kohédrente mentale Reprisentation ihren Ausdruck tiber
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3 Auswahl sprachlicher Mittel

kohésive Strukturen finden (vgl. Schnotz 1994: 18). Aufgabe des Rezipierenden beim
Textverstehen ist nun umgekehrt die Rekonstruktion mentaler Kohérenz (vgl. Schnotz
1994: 18). Informationsvermittlung tiber Texte kann in diesem Sinne als ein komple-
mentéir angelegter Prozess mentaler Kohérenzbildung verstanden werden (vgl. Schnotz
1994: 19). Kohérenz zeigt sich also im Laufe einer gelingenden textgestiitzten Informati-
onsvermittlung in verschiedenen Realisierungsformen: Sie ist (hypothetische) Eigenschaft
des Gegenstands, Merkmal der mentalen Représentation von Produzierenden sowie Re-
zipierenden und sie kann sich iiber kohésive Strukturen innerhalb des Texts duflern (vgl.
Schnotz 1994: 17-18). Mit diesem Schema gelingt es, Kohédrenz und Kohésion im Prozess

der Wissensvermittlung sinnvoll aufeinander zu beziehen.

3.2 Koharenz und Ursache-Wirkungs-Relationen

Da der Kohéarenzbegriff eng mit Sprache verbunden ist, ist seine linguistische Fundierung
unerlésslich. Die folgenden Abschnitte skizzieren drei zentrale Forschungslinien, die an
der Entwicklung eines umfassenden textlinguistischen Kohérenzbegriffs beteiligt sind. Sie
bieten ein erstes Verstandnis sowie einen ersten begrifflichen Rahmen zur Beschreibung
von Ursache-Wirkungs-Relationen in Texten. Dabei orientiert sich die Darstellung der
Anséitze an der Systematisierung von Viehweger (vgl. 1989: 257-258) sowie Rickheit &
Schade (vgl. 2000: 277-279).

Im textgrammatischen Ansatz von Harris (1952) werden die semantischen Merkmale
des Texts noch nicht berticksichtigt. Vielmehr beschrénkt sich Harris in seinem Aufsatz
Discourse Analysis, der als bedeutender Anfangspunkt der Textlinguistik gilt, auf die
Betrachtung der grammatischen Oberflichenmerkmale und damit auf die Kohésion des
Texts (vgl. Harris 1952: 1; vgl. Schade et al. 1991: 9). Inhaltliche Zusammenhénge, so Har-
ris, entstehen durch wiederholtes Auftreten von Ausdriicken auf der Textoberflache (vgl.
1952: 1). Das folgende Beispiel verdeutlicht jedoch, dass dieser Ansatz nicht unproblema-
tisch ist: ,, The trock plicked the drock. Then the drock flintered the pluppy ploop. Then, the
pluppy ploop doozed the plippy plip. After all, they were plimpy” (van der Velde 1989: 190;
Hervorh. im Orig.). Aus textgrammatischer Perspektive wére auch ein solcher ,Nonsense-
Text[en]“, der nur vorgibt, inhaltlich zusammenhéngend zu sein, aufgrund der blofien
Wiederholung von Ausdriicken als kohédrent zu betrachten (Schade et al. 1991: 10). Ein
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3.2 Kohérenz und Ursache-Wirkungs-Relationen

Text, dessen inhaltlicher Zusammenhang beispielsweise auf synonymen oder metonymi-
schen Ausdriicken (das Fahrzeug — der Sportwagen) basiert, etwa um Wortwiederholungen
zu vermeiden, wiirde hingegen nicht als kohérent gelten (vgl. auch Rickheit & Schade 2000:
278; siehe Kap. 2.2). SchlieBlich lassen sich mit der Fokussierung auf die Wiederholung
von Ausdriicken auch Ursache-Wirkungs-Relationen nicht erfassen. Der textgrammatische

Ansatz beschreibt also einen zu weiten und gleichermafien zu engen Kohérenzbegriff.

Die semantisch-thematischen Ansdtze tiberwinden das Problem der ausschlieBlichen
Konzentration auf oberflichliche Textmerkmale. Dies wird moglich, indem sie inhaltli-
che Faktoren berticksichtigen und in einigen Fallen auch die Interpretationsleistung der
Rezipierenden und somit deren kognitiven Beitrag einbeziehen (vgl. Halliday & Hasan
1976: 4-6; vgl. Bellert 1970: 336-337; vgl. van Dijk 1972: 2). Die Betonung der leserseiti-
gen Interpretationsleistung, die zunéchst nur auf Grundlage des Texts (vgl. Halliday &
Hasan 1976: 6, 18-19), in spateren Ansétzen aber auch deutlicher auf wissensbasierten In-
ferenzen fuflt (vgl. Bellert 1970: 336-337, 353; vgl. van Dijk 1972: 5-6; vgl. van Dijk 1977:
148-149; vgl. Schade et al. 1991: 11; vgl. Rickheit & Schade 2000: 278), ist auch in aktuel-
leren Darstellungen deutlich erkennbar: ,Kohérenz, als die konzeptuelle Kontinuitat (die
Menge aller plausiblen Relationen zwischen Textteilen), entsteht durch die Interaktion
text- und wissensgeleiteter Prozesse im Kopf des jeweiligen Rezipienten® (Schwarz-Friesel
& Consten 2014: 95; vgl. Averintseva-Klisch ?2018: 16). Im Falle von Bellert (vgl. 1970:
336, 353) wird der inhaltliche Zusammenhang tiber referenzielle Kohdrenz, also tiber die
wiederholte Bezugnahme auf gleiche Referenten trotz variierender Bezeichnungen model-
liert (vgl. Averintseva-Klisch 22018: 30). Anders als beim textgrammatischen Ansatz von
Harris (1952) werden also auch koreferente Ausdriicke erfasst. Der Ansatz von van Dijk er-
offnet mit dem Begriff der Makrostruktur zusatzlich die Perspektive auf globale inhaltliche
Zusammenhdange eines Texts (vgl. 1972: 5-6; vgl. Rickheit & Schade 2000: 278). Wéhrend
lokale Kohdrenz die Zusammenhénge ,zwischen zwei benachbarten Textsegmenten“ be-
schreibt, ist globale Kohdrenz hingegen als inhaltlicher Zusammenhang innerhalb grofierer
Textteile oder im Gesamttext aufzufassen (Averintseva-Klisch 22018: 15; vgl. Schwarz-
Friesel & Consten 2014: 92-94; vgl. Rickheit & Schade 2000: 281). Viehweger bringt dies
mit dem Thema, dem Fazit oder der Hauptaussage eines Texts in Verbindung (vgl. 1989:
258; vgl. auch Schade et al. 1991: 12), die es entsprechend zu erschlieflen gilt. Damit ge-
winnt die kognitive Ebene erheblich an Bedeutung, Ursache-Wirkungs-Beziehungen wer-

den jedoch noch nicht explizit beriicksichtigt.

Gegentiber der semantisch-thematischen Ausrichtung wird in pragmatisch-funktionalen
Ansdtzen der Kohédrenzbegriff zusétzlich in die kommunikative Situation eingebettet. Die-
se Konzeptionalisierung von Kohérenz ,schlieffit gemeinsames Vorwissen und gemeinsame
Kommunikationsvoraussetzungen (Prasuppositionen) ein® (Helbig 1986: 162). Hobbs er-
weitert die Perspektive ausdriicklich auf den Sender bzw. die Senderin: ,, The Speaker seeks

to link what is new and unpredictable in what he says with what he can expect the Listener
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3 Auswahl sprachlicher Mittel

to know already” (1983: 68). Nach Hobbs, der sich priméar auf lokale Kohérenz fokussiert,
sind aufeinander folgende Textsegmente kohérent, wenn zwischen ihren Propositionen eine
der von ihm definierten Kohéarenzrelationen besteht, etwa ein Ursache-Wirkungs-Bezug
(vgl. 1979: 68-69; vgl. 1985: 11, 13-14; vgl. Rickheit & Schade 2000: 278).17 Dabei leiten
sich seine Kohédrenzrelationen aus den , kommunikative[n] Funktionen“ ab, die die Produ-
zierenden in der kommunikativen Situation verfolgen (Rickheit & Schade 2000: 278; vgl.
Hobbs 1983: 31). Satzverkniipfende Mittel, beispielsweise weil, konnen auf die jeweilige
Kohéarenzrelation hinweisen, womit sie zugleich eine Hilfe fiir die Rezipierenden sind, diese
entsprechend zu rekonstruieren (vgl. Hobbs 1985: 32). Anders als die bislang dargestell-
ten Anséatze modelliert Hobbs Kohéarenz somit tiber relationale Kohdrenz, den inhaltlichen
Zusammenhang zwischen Textteilen (vgl. Averintseva-Klisch 22018: 18). Sowohl Produ-
zierende als auch Rezipierende nehmen also eine aktive Rolle bei der Kohédrenzbildung ein
und es gelingt, Ursache-Wirkungs-Beziehungen tiber das Konzept der relationalen Koha-
renz einzubinden.

Riickblickend wird sehr deutlich, dass der textlinguistische Koharenzbegriff ausgehend
von der rein sprachlichen Ausrichtung eine immer weitere Offnung erfahren hat, die auch
in starkem Mafle kognitive Aspekte einschliefit. Zugleich bereichern diese Ansitze den
in Kapitel 3.1 dargestellten intuitiven Kohéarenzbegriff. Neben der Betonung der aktiven
Rolle der Rezipierenden beim Prozess der Koharenzbildung, der Perspektive der Produzie-
renden sowie der Einbettung in die kommunikative Situation, wird auch zwischen lokaler
und globaler sowie referenzieller und relationaler Kohdrenz differenziert. Als eine der
moderneren Koharenztheorien vereint die Segmented Discourse Representation Theory
(SDRT) diese Aspekte (vgl. Asher & Lascarides 2003: XV-XVIII; vgl. Averintseva-Klisch
22018: 83-87). Schliellich ergibt sich ein umfassender Kohérenzbegriff, der auch Ursache-
Wirkungs-Beziehungen erfasst.

Die als Ursache-Wirkungs-Relationen interpretierbaren Zusammenhange sollen vorlau-

fig folgendermaflen definiert werden:

1"Die Erfassung, Benennung und Systematisierung von lokalen Kohirenzrelationen, zu denen zum Bei-
spiel auch die typischerweise als temporal, adversativ oder additiv bezeichneten Relationen gehoren,
wurde in mehreren Feldern intensiv betrieben und hat je nach Forschungsschwerpunkt zu sehr un-
terschiedlichen Ergebnissen gefithrt. Besonders deutlich wird dies am Systematisierungsversuch von
Hovy, der seine Taxonomie auf Basis von {iber fiinfundzwanzig Arbeiten aus der Linguistik, Compu-
terlinguistik sowie der KI entwickelt, die ihrerseits wiederum zwischen sieben und dreiflig Relationen
vorschlagen (vgl. 1990: 128). Andere Ansétze, wie die Rhetorical Structure Theory (RST), gehen hin-
gegen von einer theoretisch beliebig erweiter- und differenzierbaren Anzahl von Kohérenzrelationen
aus (vgl. Mann & Thompson 1988: 250; vgl. Averintseva-Klisch 22018: 67, 85). Insbesondere mit Blick
auf eine psycholinguistische Perspektive ist von Interesse, inwiefern angenommene Relationen iiber-
haupt eine kognitive Entsprechung finden. Vor diesem Hintergrund definieren Sanders et al. nicht die
Kohérenzrelationen selbst als elementare kognitive Entitdten, sondern isolieren, weitgehend anhand
empirischer Ergebnisse, basalere Merkmale, aus denen sich Kohérenzrelationen konstituieren (vgl.
1993: 93, 96-98; vgl. Averintseva-Klisch 22018: 70). Auch Kehlers Ansatz (2002) zéhlt zu den wenigen,
die Kohérenzrelationen iiber die Kombination von basalen Merkmalen definieren. Allerdings wird dort
auf die empirische Basis verzichtet.
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3.3 Kausalitat und Konditionalitat

1.) Der Begriff Ursache- Wirkungs-Beziehung bezeichnet einen inhaltlichen Zusam-
menhang, dem eine Verbindung zwischen einem verursachenden und einem daraus

resultierenden Sachverhalt zugrunde liegt.

2.) Damit handelt es sich bei Ursache- Wirkungs-Beziehungen um eine Instanz re-
lationaler Kohdrenz. Zusatzlich kann auch Koreferenz vorliegen, wobei diese kein

konstitutives Merkmal von Ursache-Wirkungs-Beziehungen darstellt:

(7) (a) [Jakob stolperte.]ursache [Deshalb fiel er hin.|wirkung
(b) [Jakob stolperte.|ursache [Deshalb fiel die Vase um.| wirkung

3.) Das Ableiten von Ursache- Wirkungs-Beziehungen ist textgeleitet und wissens-
geleitet. Eine explizite Markierung der semantischen Relation iiber kohasive Mittel
ist nicht in allen Kontexten zwingend notig, da sie hdufig auch inferiert werden kann.
Dariiber hinaus ist es moglich, einen Ursache-Wirkungs-Zusammenhang zu erschlie-
Ben, wenn die Ursache erst nach der Wirkung benannt wird. Das folgende Beispiel
verdeutlicht beide Aspekte:

(8) [Jakob rief die Feuerwehr.|wikung [ES brannte.]ussache

Die vorliegende Untersuchung fokussiert solche lokalen Ursache-Wirkungs-Relationen,

in denen der semantische Zusammenhang tiber satzverkniipfende Mittel sprachlich ex-

plizit markiert wird (siche Kap. 3.4). Im folgenden Kapitel schlieit sich eine genauere

Darstellung der hier als Ursache-Wirkungs-Zusammenhénge bezeichneten Relationen an.

3.3 Kausalitat und Konditionalitat

Ursache-Wirkungs-Beziehungen sind eine fir das Erkldren zentrale Kategorie relationa-

ler Kohéarenz (siche Kap. 2.3.2.2). In den vorhergehenden Kapiteln werden sie vor allem
iiber Kausalbeziige verdeutlicht (siehe z.B. Kap. 2.3.2.3 und Kap. 3.2). Doch auch Kondi-
tionalrelationen konnen als Ursache-Wirkungs-Beziehungen verstanden werden und dem
Erkliren dienen (vgl. Lang 1976: 151, 156; vgl. Veel 1997: 189; vgl. Morek 32019a: 74; vgl.
Volodina 2011a: 30; vgl. Jahr 2000: 391). Fiir Morek gelten sie als ,,[t]ypische grammati-
sche Strukturen [...] zur Versprachlichung von regelhaften Beziehungen“ (32019a: 74; vgl.
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3 Auswahl sprachlicher Mittel

Jahr 2000: 391). Interessanterweise nutzen einschlagige Grammatiken die Konditionalitét
sogar als Grundlage fiir eine Definition der Kausalrelation (vgl. z.B. IDS-Grammatik 1997:
2291; Duden-Grammatik 22016: 1103-1104). Aus diesen Griinden scheint es sinnvoll, nicht

nur kausale, sondern auch konditionale Bezilige genauer zu betrachten.

Sowohl kausale als auch konditionale Beziehungen lassen sich als eine Kombination aus
Antezedens (p) und Konsequens (q) beschreiben (vgl. IDS-Grammatik 1997: 2282, 2292).

Die folgenden Beispiele veranschaulichen diese Gemeinsamkeit:

Antezedens p Konsequens q

(9) (a) Weil es Stau gibt,  kommt der Bus zu spit.
(b) Wenn es Stau gibt, kommt der Bus zu spdt.

Bevor kausale Relationen ndher definiert werden, stehen zunéchst konditionale Relationen

im Vordergrund.

Wie typische Beispiele aus dem alltdglichen Sprachgebrauch zeigen, greift die klassische
aussagenlogisch fundierte Definition der Konditionalitdt zu kurz. Im Sinne einer Impli-
kation (p — q) ist in der Aussagenlogik eine konditionale Relation dann wahr, wenn
nicht gilt, dass das Antezedens (p) wahr und das Konsequens (q) falsch ist (vgl. Volodina
2011a: 26). In Anlehnung an Volodina und mit Beispiel (9b) kann dies mit der folgenden
tabellarischen Ubersicht illustriert werden (vgl. 2011a: 26):

Tabelle 3.1: Wahrheitstabelle Konditional (nach Volodina 2011a: 26)

Antezedens p Konsequens q P — q
Es gibt Stau. Der Bus kommt zu spdt. Wenn es Stau gibt,
kommt der Bus zu spdt.
A wahr wahr wahr
B wahr falsch falsch
C falsch wahr wahr
D falsch falsch wahr

Dabei merkt Volodina zu Recht an, dass Sétze wie (9b) in der Aussagenlogik zwar prin-

zipiell die Bedeutungen A, C, D abdecken, in alltdglichen kommunikativen Situationen
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3.3 Kausalitat und Konditionalitat

aber selten C und D tatsichlich gemeint sind (vgl. 2011a: 26-27).'® So wird die Auflerung

von (9b) wohl vor allem die erste der drei folgenden méglichen Interpretation ausdriicken:

(10) (a) Es gzbt Staw und der Bus kommt zu spdt.
(c) Es gibt keinen Stau und der Bus kommt zu spdt.
(

d) Es gibt keinen Stau und der Bus kommt nicht zu spit.

Die aussagenlogische Perspektive stellt auch die Interpretation eines kontrafaktischen
Konditionals vor Schwierigkeiten (vgl. Volodina 2011a: 27). Das folgende Beispiel ver-
deutlicht, dass die AuBerungsbedeutung sich auf den Fall D beschrianken muss, in dem

sowohl Antezedens (p) als auch Konsequens (q) falsch sind:

(11)  Wenn es Stau gegeben hdtte, wdre der Bus zu spat gekommen.

Tabelle 3.2: Wahrheitstabelle kontrafaktisches Konditional (nach Volodina 2011a:

27)
Antezedens p Konsequens g p—q
Es gibt Stau. Der Bus kommt zu spdt. Wenn es Stau gegeben hdtte
wdre der Bus zu spdt gekommen.

A weht weht weht
B wahr falsch falsch
C falseh weht wehe
D falsch falsch wahr

Nach Volodina ergibt aus dieser Perspektive die Verwendung eines kontrafaktischen Kon-
ditionals aufgrund des geringen Informationsgehalts ,,wenig kommunikativen Sinn. Offen-
kundig mochte der Sprecher [.. .| mehr mitteilen, als dass p und q falsch sind“ (2011a: 27;
vgl. 2014: 727). Die Hauptschwierigkeit der aussagenlogischen Definition des Konditionals

kann also zusammenfassend als eine Vernachlassigung semantischer bzw. pragmatischer

18Djie Tabelle zeigt, dass das Antezendens als hinreichende, nicht als notwendige Bedingung zu begreifen
ist (vgl. Volodina 2014: 732). Andernfalls wire Fall C nicht moglich.
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3 Auswahl sprachlicher Mittel

Aspekte verstanden werden.’
Die IDS-Grammatik schlagt eine andere Definition des Konditionals vor, die diese

Schwierigkeit umgeht:

Das Konditionale [...] besagt, dafl es aus Sicht des Sprechers mit dem einschlagigen
Wissen eher vereinbar ist, dass ,p und ' der Fall ist, als da} ,p und nicht-q‘ der
Fall ist. Das heif3t, Situationen, in denen p und q gelten, sind auf dem jeweiligen
Redehintergrund und bei dem jeweiligen Wissensstand wahrscheinlicher oder eher
denkbar als Situationen, in denen p der Fall ist, ¢ jedoch nicht der Fall ist. (IDS-
Grammatik 1997: 2282-2283, Hervorh. i. Orig.)

Auf dieser Basis kann das hypothetische Konditional in (9b) wie folgt interpretiert werden:
Die AuBerung bezieht sich auf die Félle, in denen p wahr ist (A, B). Dabei ist A fiir
die Sprechenden wahrscheinlicher als B. Félle, in denen p nicht wahr ist (C, D), sind
wsemantisch irrelevant® (Volodina 2011a: 28). Auf folgende Weise kann nach Volodina
die IDS-Definition, bei entsprechender Deutung von p und ¢, auch das kontrafaktische
Konditional in (11) erfassen: Die Sprechenden geben zwar an, dass p und q nicht wahr
sind, jedoch sind Situationen, in denen sowohl p als auch q wahr sind, aus ihrer Sicht
wahrscheinlicher als solche, in denen p wahr und q falsch ist (vgl. 2011a: 28). Mit dieser
weiter gefassten Formulierung liefert die IDS-Grammatik also eine dem Sprachgebrauch
eher angepasste Definition der Konditionalitat als die Aussagenlogik.

Auch Kausalitat 1asst sich mit einigen Vorteilen auf Grundlage dieser Konditionaldefini-
tion abbilden. Die IDS-Grammatik geht davon aus, dass kausale Relationen , konditional
fundiert” sind, und zwar ,insofern als ihnen angenommene Regularitaten zugrundeliegen,
die nach dem Konditionalschema rekonstruiert werden kénnen. Allerdings kommen [.. . ]
spezifische Elemente hinzu* (1997: 2291). So gilt p, im Gegensatz zum hypothetischen
Konditional, bei kausalen Relationen als faktisch gegeben (vgl. IDS-Grammatik 1997:
2292).2Y Unter Riickfiihrung auf eine konditionale Regel und mit der Annahme, dass p
gilt, ldsst sich das kausale Beispiel in (9a bzw. 12) als modus ponens (deduktiver Schluss)
wie folgt fassen (vgl. IDS-Grammatik 1997: 2292; vgl. Volodina 2011a: 29):

19 Auch solche Formulierungen werden als ,wahres Konditional“ erfasst, in denen {iberhaupt ,.kein inhalt-
licher Zusammenhang® zwischen p und q feststellbar ist (Volodina 2014: 727; vgl. 2011a: 27-28). Ein
Beispiel hierfiir wére etwa das folgende: Wenn die Hauptstadt Deutschlands Berlin ist, ist eins plus eins
zweit. Die Tatsache, dass in dlteren Arbeiten Konditionalitat als Sonderfall der Kausalitat betrachtet
wurde, erlaubte es, solche Aulerungen zu vernachliissigen (vgl. Volodina 2011a: 27; vgl. 2014: 727; vgl.
Rudolph 1976: 196; vgl. Schulz & Griesbach 1°1976: 204-205; vgl. Helbig & Buscha 1993: 689-691).
Doch in vielen Féllen ist nicht der inhaltliche, sondern nur der Ursache-Wirkungs-Zusammenhang
nicht bzw. nicht direkt nachvollziehbar: Wenn Peter eine gute Note hat, bin ich bescheuert. Wenn
Konditionalitdat als Sonderfall von Kausalitéit gilt, bleiben mit dieser engen Definition auch solche
nicht uniiblichen Beispiele unberiicksichtigt (vgl. Volodina 2014: 727).

20Der Anspruch der Faktizitit ist allerdings auch auf mogliche Situationen zu erweitern. So kann er
beispielsweise in einem vorher als hypothetisch markierten Kontext gelten: Stell dir vor, Peter wdire
verntinftig, weil er mehr nachdenken wiirde. Auch mit Zukunftsbezug kann sich eine solche Konstella-
tion ergeben: Peter wird morgen verninftig entscheiden, weil er mehr nachdenken wird (vgl. Volodina
2011a: 33; vgl. 2014: 721).
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3.3 Kausalitat und Konditionalitat

(12)  Weil es Stau gibt, kommt der Bus zu spit.

konditional formuliert: Wenn es Stau gibt, kommt der Bus zu spdt.
faktisches p: Es gibt Stau.
daher faktisches q: Der Bus kommt zu spit.

Auch wenn hier eine logische Schlussfigur angewandt wird, besteht wie bei der Konditiona-
litdt ein eingeschriankter Giiltigkeitsanspruch in Bezug auf die dahinterliegenden Zusam-
menhénge (vgl. IDS-Grammatik 1997: 2292). Es handelt sich um einen ,abgeschwéchten
Anspruch. Daher hat der Schlufl auch keine absolute Giiltigkeit; er hat vielmehr den Cha-
rakter einer plausiblen Erklarung oder eines plausiblen Argumentes® (IDS-Grammatik
1997: 2292).2! Eine auf Konditionalitét basierende Kausalititsauffassung erlaubt also ei-
ne weniger strenge Interpretation im Sinne einer tatséchlichen Verursachung. Auf eben
dieser Grundlage lasst sich auch der aus logischer Sicht problematische reduktive Schluss

fassen:
(13) FEs gibt Stau, denn der Bus kommt zu spat.

Es wird deutlich, dass hier Ursache und Wirkung vertauscht sind. Eine solche Aussage
ist logisch ungiiltig, es sei denn, dass ausschliellich Stau zu einer Verspatung von Bus-
sen fiihrt, also keine anderen moglichen Griinde fiir Verspiatungen existieren (vgl. IDS-
Grammatik 1997: 2293). Allerdings sind Auferungen dieser Art im Sprachgebrauch nicht
untiblich. In Anlehnung an die IDS-Grammatik lésst sich der reduktive Schluss in (13)
folgendermaflen darstellen (vgl. 1997: 2293):

so ist es: wenn Stau, dann kommt Bus zu spdt P —q
so ist es: Bus kommt zu spat q
Annahme: Stau, denn Bus kommt zu spdt p

Im Ansatz der IDS-Grammatik wird also deutlich, dass weder fiir Konditionalitdt noch
fir Kausalitét eine tatsachliche Ursache-Wirkungs-Relation angenommen wird (vgl. 1997:
2282-2283, 2292; vgl. Volodina 2011a: 30-31). Vielmehr geht man von ,Regeln, Regula-

rititen® aus, die der AuBerung kausaler und konditionaler Beziige zugrunde liegen (vgl.

21 Entsprechend, so merken die Autoren an, miissen ,neben der grundsétzlichen Annahme eines Zusam-
menhanges®“ zwischen p und q weitere Voraussetzungen zutreffen, die fiir obiges Beispiel wie folgt
angepasst werden (IDS-Grammatik 1997: 2292-2293): Es darf nicht sein, dass der Bus schon deutlich
vor der Zeit unterwegs war und der Stau daher nicht zu einer Verspétung fiithrt. Ebenso wenig darf kein
anderer Umstand, etwa eine Panne, fiir die Verspatung in Frage kommen. Tatséchlich muss sogar ein
kontrafaktisches Konditional gelten: Wenn es keinen Stau gegeben hétte, wire der Bus nicht zu spét
gekommen. Dabei sind ,,wiederum die genannten Abschwichungen beziiglich des Geltungsanspruches
mitzudenken [...]. Vieles bleibt also implizit bei der Artikulation eines Kausalverhéltnisses und mufl
von einem kooperativen Adressaten aus seinem Wissen oder aus dem Kontext erschlossen werden*
(IDS-Grammatik 1997: 2293).
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3 Auswahl sprachlicher Mittel

Volodina 2011a: 31). Damit ist zugleich ein breiter und fir diese Arbeit relevanter Defi-

nitionsbereich abgedeckt, der sich fiir die Kausalitat wie folgt formulieren lasst:

Wiéhrend aber bei objektiven Ursachen in der physischen Welt Regularitaten in ho-
herem Mafle invariant und intersubjektiv tiberpriifbar sind, sind Zusammenhénge
menschlichen Handelns uniiberschaubar komplex. Insbesondere sind kausale Hand-
lungserklarungen nicht so zu verstehen, als bildeten sie notwendige Ursache-Wirkungs-
Zusammenhénge in der Praxis der Handelnden ab. Vielmehr werden Beweggriinde
erst post actum geltend gemacht und Handlungsursache oder -anlal und geltend
gemachter Beweggrund konnen ohne weiteres divergieren. (IDS-Grammatik 1997:
2298)

Dieses abgeschwéchte Verstandnis des Kausalitdats- bzw. Konditionalitatsbegriffs erweist
sich nicht nur fir Alltagssituationen als passend. Es wird auch dem Giiltigkeitsanspruch
der interpretativen Perspektive im Fach Geschichte gerecht, ohne dabei die Erklédrungs-
ansétze der Naturwissenschaften auszuschlieen (siehe Kap. 2.3.2.3).

Mit Blick auf den Untersuchungsschwerpunkt der vorliegenden Arbeit (siche Kap. 2.4)
lassen sich aus diesem Kapitel mehrere wichtige Aspekte ableiten: Kausale und konditiona-
le Relationen sind semantisch eng miteinander verwandt.?? Beide Relationen dienen dem
Erklaren und bieten sich daher fiir die Untersuchung von Lehrtexten als wichtiges Element
des schulischen Lernens an. Auch wenn im Rahmen dieser Arbeit die Begriffe Ursache und
Wirkung weiterhin verwendet werden, ist nicht von einer strengen Verursachungsrelati-
on, sondern von einem dem Sprachgebrauch angepassten, abgeschwéchten Kausalitéts-
und Konditionalitatsbegriff auszugehen. Damit erfahrt notwendigerweise auch die vor-
laufige Definition der Ursache-Wirkungs-Beziehungen in Kapitel 3.2 einen abgemilderten

Anspruch.

3.4 Satzverkniipfende Mittel

Der inhaltliche Zusammenhang einer Kohéarenzrelation kann auf der Textoberfliche an-
hand von Satzverkniipfern, fortan auch als Konnektoren bezeichnet, markiert werden.

Konnektoren sind Lexeme, die Teilsétze, aber auch Satze oder sogar Textabschnitte mit-

22Die Definition der Kausalitit auf Grundlage der Konditionalitéit bietet einen fiir die Zwecke dieser
Arbeit passenden Rahmen. Jedoch wird hier bewusst nur von einer Verwandtschaft gesprochen, ohne
eine Festlegung, welche nun die grundlegendere der beiden Kategorien bildet. Neben der hier referier-
ten existieren auch andere Positionen. So findet Volodina nach der prosodischen und syntaktischen
Auswertung gesprochener Sprache Hinweise darauf, dass nicht von einer Hierarchie zwischen beiden
Kategorien ausgegangen werden kann (vgl. 2011a: 256-257). Anders gehen stéirker kognitiv orientier-
te Ansitze davon aus, dass Kausalitiat die basalere Relation darstellt (vgl. z.B. Sanders et al. 1992:
6-7; vgl. 1993: 98-99, 103). Diese, wie Volodina zu Recht anmerkt, ,alte philosophische und kognitive
Debatte* soll hier nicht weiterverfolgt werden (2011a: 256).
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3.4 Satzverkniipfende Mittel

einander verbinden (vgl. Averintseva-Klisch 22018: 12). Die untenstehenden Beispiele zei-

gen Verkniipfungen mit kausalen Konnektoren:

(14)  Die Vase fiel um, weil Jakob stolperte.
(15)  Jakob stolperte. Deshalb fiel die Vase um.

Wie bereits die Kapitel 3.1 und 3.2 erlautern, ist Kohésion keine notwendige Vorausset-

zung fiir Kohérenz. Ein Beispiel ohne verkniipfenden Ausdruck verdeutlicht dies:
(16) Die Erde bebte. Die Vase fiel um.

Der kausale Zusammenhang lasst sich an dieser Stelle erschlieffen. Solche asyndetischen,
also ohne Konnektoren verkniipfte Strukturen, sind hier nicht Gegenstand weiterer Un-
tersuchungen. Eine Ausnahme bilden die V1-Konditionale, fiir die (17) vorab ein Beispiel
gibt:

(17)  Ist das Wetter schlecht, bleiben die Tiere im Stall.

Genauere Erlauterungen zu dieser Struktur finden sich in Kapitel 3.5.2. Die Bezeich-
nung satzverkniipfendes Mittel, abgekiirzt als svM, wird in dieser Arbeit als Uberbegriff
verwendet, der sowohl die sprachliche Markierung einer Verkniipfung im Fall von V1-
Konditionalen als auch von Konnektoren bzw. Satzverkntipfern umfasst.

Konnektoren sind, wenn auch im Rahmen jeweils unterschiedlicher Systematisierungs-
ansitze, ein wichtiges Element einer umfassenden Darstellung der deutschen Grammatik
(vgl. z.B. Duden-Grammatik °2016: 1083; vgl. Hoffmann *2021: 471-510). Deutlich wird
dabei, dass die Klasse der Konnektoren nicht mit einer Wortart zusammenféllt, sondern
sich aus verschiedenen Wortarten, etwa Subjunktionen, Adverbien oder Partikeln, rekru-
tiert. Die fiir das Deutsche bislang systematischste und griindlichste Beschreibung der
Konnektoren bietet das in zwei Teilen erschienene Handbuch der deutschen Konnektoren
(2003, 2014), das im Folgenden mit HAK I bzw. HAK II abgekiirzt wird. Da einige der aus-
fithrlicheren Darstellungen und Analysen der zu untersuchenden Satzverkniipfer auf der
Terminologie und Konzeption dieses theoretischen Rahmens aufbauen (siche Kap. 3.5),
schlieBt sich auch diese Arbeit der Konnektorendefinition des HAK I an:?3

23Die Klasse verkniipfender Ausdriicke wird zum ersten Mal 1981 eingehend behandelt (vgl. Fritsche
1981; vgl. HdK II: 242). Ein vergleichender Uberblick iiber verschiedene Konzeptionen verkniipfender
Ausdriicke findet sich in Langlotz im Kapitel , Konnexionsmittel* (vgl. 2014: 28-29). In dlteren als den
oben angegebenen Grammatiken wurden Konnektoren indirekt im Rahmen spezifischer Wortarten,
etwa Konjunktionen, oder aber aus semantischer Perspektive tiber die Klassifikation von Nebensétzen
behandelt (vgl. IDS-Grammatik 1997: 2275; vgl. Duden-Grammatik 51995: 390, 760). Schwierigkeiten,
die sich aus der zu ungenau definierten Wortart Konjunktion oder einer nicht ausreichend motivierten
semantischen Einteilung ergeben, versucht das HdK auszugleichen (vgl. Pasch 1994: 97; vgl. HdK
IT: 243-245). Dazu unterzieht es die anhand einer strengen Definition als Konnektoren identifizierten
Einheiten einer ausfiihrlichen syntaktischen Klassifikation und verbindet diese mit einer hierarchisier-
ten semantischen Gliederung sowie pragmatischen Angaben (vgl. HAK T 2003: XVT; vgl. Pasch 2004).
Insofern handelt es sich um eine duflerst umfassende und konsistente Darstellung zum Bereich der
Konnektoren. Aufbauend auf den Ergebnissen des HAK I-IT wurde zudem ein digitales Worterbuch
der Konnektoren entwickelt (https://grammis.ids-mannheim.de/konnektoren).
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Als ;Konnektoren‘ sehen wir im Deutschen diejenigen Ausdriicke x an, die folgende
Merkmale (M) aufweisen:

(M1) x ist nicht flektierbar.

(M2) x vergibt keine Kasusmerkmale an seine syntaktische Umgebung.
(M3) Die Bedeutung von x ist eine zweistellige Relation.

(M4) Die Relate der Bedeutung von x sind Sachverhalte.

(M5) Die Relate der Bedeutung miissen durch Sitze bezeichnet

werden konnen.

(HdK I 2003: 1; Hervorh. im Orig.).

Mit dieser Definition werden Konnektoren in mehreren sprachlichen Bereichen erfasst. Die
genannten Merkmale sollen im Weiteren genauer erlautert und um einige Anmerkungen
erganzt werden, die fiir die zu untersuchenden Ursache-Wirkungs-Relationen relevant sind.

M1 beschreibt die Morphologie der Konnektoren néher. Die Klasse der Konnektoren
beinhaltet nur unflektierbare Ausdriicke und grenzt somit beispielsweise Verben oder Sub-
stantive aus (vgl. HAK I 2003: 2). Eine genaue Charakterisierung der Konnektoren muss
allerdings tiber das Merkmal der Unflektierbarkeit hinausgehen.

M2 klart einen syntaktischen Aspekt in Bezug auf Konnektoren. Es besagt, dass ein
Konnektor den Kasus anderer sprachlicher Ausdriicke, mit denen er auftritt, nicht regieren
kann. Das folgende Beispiel verdeutlicht, dass nicht der Konnektor weil, sondern jeweils
das Verb den Kasus der eingeklammerten Phrasen bestimmt (vgl. auch HAK I 2003: 2):

(18)  [Der Wanderer] folgte [dem dsenden Wild], weil [er] [den schonen Anblick] genoss.

(19)  [Der Wanderer] fotografierte [das dsende Wild], wesl [ihm] [der schone Anblick]
gefiel.

Im Unterschied zu anderen Klassifikationen (vgl. z.B. Duden-Grammatik °2016: 1088)
werden damit also auch Prapositionen aus der Gruppe der Konnektoren ausgeschlossen
(vgl. HAK T 2003: 2; siehe auch M4).

Mit M1 und M2 sind bereits die wesentlichen alternativen Mittel zum Ausdruck von
Ursache-Wirkungs-Relationen im Rahmen des buried reasoning benannt und zugleich von
der Konnektorendefinition ausgeschlossen (siehe Kap. 2.3.2.3). Substantive, Verben und
Prapositionen fithren zu einer syntaktischen Verdichtung: Der schine Anblick war die
Ursache fir / Der schone Anblick bewirkte / Aufgrund des schonen Anblicks. Demge-
geniiber gehen die konnektoralen Ausdrucksvarianten in (18) und (19) mit Satzgefiigen
einher (siche Kap 2.3.2.1). Neben den mit M1 und M2 beschriebenen morphologischen
und syntaktischen Kriterien bildet jedoch vor allem die Semantik eine wichtige Definiti-

onsgrundlage fiir Konnektoren.
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M3 bezieht sich auf ein semantisches Charakteristikum. Ein Konnektor stellt eine zwei-
stellige semantische Relation her. Damit sind auch Adverbkonnektoren wie daher von
epistemischen Adverbien wie etwa mdglicherweise zu unterscheiden, denn letztere sind
wsemantisch einstellig® (Volodina 2011a: 18; vgl. HAK I 2003: 2):

(20)  Er hatte Schmerzen. Daher weinte er.

(21)  Er hatte Schmerzen. Mdglicherweise weinte er.

Waihrend daher beide Informationen zueinander in Verbindung setzt, ist mdglicherweise
allein auf die zweite Information bezogen (vgl. HAK I 2003: 2; vgl. auch Volodina 2011a:
18). Doch auch die iiber Konnektoren verbundenen Einheiten sind, wie das niachste Merk-
mal zeigt, genauer zu charakterisieren.

M4 ist ebenfalls auf semantischer Ebene zu verorten. Da ein Konnektor Sachverhalte
und nicht blofl einzelne Nominalphrasen verkniipft, schlieft auch dieses Kriterium Pra-
positionen von der Konnektorendefinition aus (siehe M2; vgl. HAK I 2003: 3). Mit einer
im Handbuch angefithrten Erweiterung (M4’), wird die Definition auch dem Umstand
gerecht, dass Konnektoren auf verschiedenen semantischen Ebenen Verkniipfungen bilden
kénnen (vgl. HAK T 2003: 331-333; vgl. Pasch 2004: 16-17). Diese Beobachtung ist ins-
besondere fiir die Auswahl der zu untersuchenden sprachlichen Mittel in der geplanten
Korpusuntersuchung relevant (siehe Kap. 3.5) und wird hier in Grundziigen erlautert. Ne-
ben dem breit rezipierten Ansatz Sweetsers (1990) treffen auch viele andere Arbeiten eine
Differenzierung iiber semantische Verkniipfungsebenen (vgl. etwa Sanders et al. 1992: 7-
10; van Dijk 1979: 447; vgl. Mann & Thompson 1988: 256-257; vgl. Volodina 2011a: 169).
Bei einer sachverhaltsbezogenen bzw. propositionalen Verkniipfung besteht der semanti-
sche Zusammenhang ,zwischen zwei Propositionen, die auf Sachverhalte in einer realen
oder moglichen Welt referieren (Volodina 2011a: 169; vgl. HAK II 2014: 190; vgl. Pasch
2004: 16; vgl. Sweetser 1990). Ein Beispiel hierfir ware etwa:

(22)  Jakob war miide, weil/wenn er den ganzen Tag gearbeitet hatte.

Bei einer epistemisch basierten Kohérenzrelation wird hingegen eine ,epistemisch bewer-
tet[e] Proposition® in die Verkntipfung einbezogen (Volodina 2011a: 169; vgl. HAK II 2014:
190-192; vgl. Sweetser 1990). Diese Ebene beinhaltet also ,mentale Zustidnde, d. h. An-
nahmen, Wiinsche, Befiirchtungen etc.“, aber auch Schlussfolgerungen oder Vermutungen
(HdAK IT 2014: 191). Im folgenden Beispiel, in dem der bereits bekannte reduktive Schluss

vorliegt (siehe Kap. 3.3), wird nur angenommen bzw. behauptet, dass Anton miide ist:
(23)  Jakob war mide, weil/wenn er sich die Augen rieb.

Neben der Vertauschung von Ursache und Wirkung konnen auch epistemische Marker wie
Partikeln oder Modalverben auf diese Verkniipfungsebene hinweisen (vgl. HAK 1T 2014:
192):
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(24)  Jakob muss wohl mide sein, weil/wenn er den ganzen Tag gearbeitet hat.

Der Vollstéandigkeit halber sollte hier noch knapp die dritte Ebene, die sogenannte Sprech-

aktebene, erlautert werden. Ein Beispiel hierfiir wére etwa:
(25) Die Apfel sind im Keller, wenn/weil du etwas mit Vitaminen brauchst.

Hier wird ein Sprechakt mit einer Proposition in Verbindung gesetzt (vgl. Volodina 2011a:
169; vgl. HAK IT 2014: 192-193; vgl. Sweetser 1990). Solche Auflerungen lassen sich laut
Sweetser tiber eine von Grice postulierte Konversationsmaxime erklaren: Sei relevant!
(vgl. Grice 1975: 46; vgl. Volodina 2011a: 175; vgl. Sweetser 1990). Da Verkniipfungen
auf Sprechaktebene primar der gesprochenen Sprache bzw. einer Gespréchssituation zu-
zuordnen sind und umgekehrt informierende Texte vor allem sachverhaltsbezogene und
epistemische Relationen nutzen (vgl. Volodina 2011a: 176; vgl. Verbrugge 2007: 180), sind
sie in dieser Untersuchung nicht weiter von Bedeutung. Interessanterweise erlauben die
Gebrauchsbedingungen mancher Konnektoren offenbar nicht immer Verkniipfungen auf al-
len semantischen Ebenen (vgl. HAK I 2003: 333; siehe Kap. 3.5.1.2). Damit handelt es sich
bei M4 um ein Merkmal, dass im semantischen Bereich genauere Differenzierungsmoglich-
keiten innerhalb der Klasse der Konnektoren erdffnet und daher im Untersuchungsdesign
bedacht werden muss (siche Kap. 3.5).

M5 legt fest, dass ein Konnektor typischerweise Séatze, also je ,einen Ausdruck, der
ein finites Verb enthalt®, verkniipft (HAK I 2003: 4). Damit gilt um als Einleitung einer
Infinitivphrase nicht als Konnektor (vgl. HAK T 2003: 4). Weglassungen wie die unten
aufgefithrten, am HdAK I orientierten Beispiele sind jedoch im Rahmen einer Erweiterung
von M5 (M5¢) zuldssig (vgl. 2003: 331, 333-334):

(26) Sie sind zu schnell, folglich sird-sie nicht einholbar.

(27)  Weil sie schon immer unglicklich wearer, beendeten sie die Beziehung.

Diese abgeschwéchte Anforderung an die verbundenen Einheiten erlaubt eine Anpassung

der Konnektorendefinition an den tatsachlichen Sprachgebrauch.

Die von einem Konnektor verbundenen Einheiten sind begrifflich voneinander zu unter-
scheiden. Das interne Konnekt folgt direkt auf den Konnektor oder schliefit ihn ein. Das
andere Konnekt wird als externes Konnekt bezeichnet (vgl. HAK I 2003: 8; vgl. Volodina
2011a: 21). Beispiel (28) verdeutlicht dies:

(28)  Ich stehe deswegen so frohlich auf, weil ich ausgeschlafen bin.

externes Konnekt internes Konnekt
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Ein Korrelat ist ein Ausdruck im externen Konnekt. Es verweist auf den Sachverhalt im
internen Konnekt, ohne diesen zu beschreiben (vgl. HAK 2003 I: 248; vgl. Volodina 2011a:
21). Entsprechend handelt es sich bei deswegen in (28) um ein Korrelat. Jedoch kann das

Adverb bei verdnderter Position auch als Konnektor fungieren:

(29) Ich bin ausgeschlafen, deswegen stehe ich so frohlich auf.

externes Konnekt internes Konnekt

Anhand dieser beiden Beispiele wird aulerdem deutlich, dass innerhalb der Klasse kau-
saler Konnektoren je nach Markierungsart zwei Gruppen zu unterscheiden sind (vgl. Vo-
lodina 2011a: 21-22). Antezedensmarkierende Konnektoren wie weil driicken mit ihrem
internen Konnekt Ursache bzw. Grund und mit ihrem externen Konnekt die Folge einer
Kausalrelation aus (vgl. HAK II 2014: 792). Sie gehoren zur Gruppe der kausalen Konnek-
toren im engeren Sinne (vgl. HAK II 2014: 792-793). Konsequensmarkierende Konnektoren
wie deswegen driicken umgekehrt mit ihrem internen Konnekt die Folge und mit ihrem ex-
ternen Konnekt den Grund einer Kausalrelation aus (vgl. HAK II 2014: 792). Sie gehoren
zur Gruppe der konsekutiven Konnektoren und markieren entsprechend eine konsekutive
Kohéarenzrelation. Sofern nicht anders gekennzeichnet, schlie§t die Gruppe der kausalen
Konnektoren auch die konsekutiven Konnektoren ein und wird also als kausal i. w. S.
verstanden.

In den folgenden Kapiteln sollen einzelne kausale und konditionale Satzverkniipfer ge-
nauer dargestellt werden. Dazu wird unter anderem der zweite Teil des Handbuchs der
deutschen Konnektoren (2014) herangezogen, der sich auf Grundlage der grammatischen
Ausfithrungen des ersten Teils einer nach semantischen Klassen geordneten Beschreibung
der Satzverkntipfer widmet. Dort werden ebenso wie in der IDS-Grammatik (1997) kausa-
le Relationen auf Basis konditionaler Relationen betrachtet (vgl. HAK II 2014: 265; siche
Kap. 3.3). Vor einer detaillierten Darstellung der svM soll im néchsten Abschnitt ihre

konkrete Auswahl motiviert werden.
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3.5 Zur Auswahl der kausalen und konditionalen

satzverkniipfenden Mittel

Ziel dieses Kapitels ist es, das Untersuchungsdesign der Korpusstudie zu erlautern. Wie be-
reits Kapitel 2.5 verdeutlicht, untersucht diese Arbeit das Vorkommen allgemein-bildungs-
sprachlicher svM im Bereich der Ursache-Wirkungs-Relationen in schulischen Sachtex-
ten (A). Eine quantitative Analyse soll Aufschluss dariiber geben, wie héufig allgemein-
bildungssprachliche Varianten in diesem Ausschnitt der Schulsprache aufgegriffen werden
und ob zuséatzlich lernjahr- bzw. fachspezifische Besonderheiten im Gebrauch kausaler und
konditionaler svM vorliegen (B, C). Um eine aussagekraftige Korpusanalyse zu gewéahr-
leisten, sind fiir die Auswahl der zu untersuchenden svM mehrere Aspekte zu beriicksich-
tigen. Als wesentliche Kriterien fiir das Untersuchungsdesign werden sie zunachst knapp

benannt:

a. Grundsdtzlich hohe Frequenz der suM

b. Untersuchung eines allgemein-bildungssprachlichen und eines registeribergreifend

hochfrequenten Kandidaten

c. Mdglichst tibereinstimmende syntaktische Eigenschaften der allgemein-bildungssprach-

lichen und der registeriibergreifend hochfrequenten Variante

d. Maéglichst dhnliches semantisches Ausdruckspotential der allgemein-bildungssprach-

lichen und der registeriibergreifend hochfrequenten Variante

Unter Anwendung dieser vier Parameter hat sich eine Auswahl von zwei kausalen und
zwei konditionalen svM ergeben, die die Voraussetzungen weitgehend erfiillen. Zur besse-
ren Nachvollziehbarkeit der weiteren Ausfithrungen bietet das untenstehende Vierfelder-
schema vorab und entsprechend dem zentralen Kriterium der Registerzuordnung einen

Uberblick iiber die zu analysierenden sprachlichen Marker:

Tabelle 3.3: Uberblick iiber die ausgewdhlten Kandidaten

allgemein-bildungssprachliche | registeriibergreifende
Variante Variante
kausal da weil
konditional V1-Konditional wenn
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Die folgenden Abschnitte erldutern noch einmal ausfithrlich die genannten Auswahlkri-
terien a.-d., um ihre Relevanz fiir das Untersuchungsdesign zu verdeutlichen. Fiir eine
anschauliche Darstellung werden die in Tab. 3.3 aufgefithrten Formen, wo notig, bereits

einbezogen:

a. Grundsdtzlich hohe Frequenz der suM

Hochfrequente svM im schulischen Sachtext besitzen zumindest aus quantitativer Per-
spektive eine Bedeutung fiir Schiilerinnen und Schiiler und stellen daher nicht blofle
Randphédnomene dar. Zudem treten sie auch in einem relativ kleinen Korpus mit einer
Haufigkeit auf, die ein statistisch aussagekraftiges FErgebnis ermoglicht. Um vorab das
haufige Vorkommen der moglichen Kandidaten im Schulbuchkorpus sicherzustellen,
werden Anhaltspunkte zu ihrer grundsatzlichen Frequenz aus der Forschungsliteratur
und verschiedenen Korpusstudien zusammengetragen (siehe Kap. 3.5.1.1 und 3.5.2.1).
Die Ergebnisse dieser Analyse rechtfertigen noch vor einer Priifung der tatséchlichen
Héufigkeiten im schulischen Sachtextkorpus die Auswahl der dort genauer zu untersu-

chenden svM.

b. Untersuchung eines allgemein-bildungssprachlichen und eines registeriibergreifend
hochfrequenten Kandidaten

Aus methodischen Griinden ist es sinnvoll, die kausale bzw. konditionale allgemein-
bildungssprachliche Variante (kausales da bzw. V1-Konditional) zusammen mit einem
kausalen bzw. konditionalen registeriibergreifend héufigen Vertreter (weil bzw. wenn)
zu betrachten. Damit ergeben sich fiir jeden semantischen Bereich zwei zu untersuchen-
de Kandidaten (sieche Tab. 3.3.).

Die gemeinsame Analyse des allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten mit einem
weiteren, registertibergreifend hochfrequenten svM bietet erhebliche Vorteile fiir die
Einordnung der Untersuchungsbefunde. Erstens lasst sich die Haufigkeit des allgemein-
bildungssprachlichen Kandidaten im Sachtextkorpus klarer bewerten, wenn sie in Re-
lation zur Haufigkeit eines registeriibergreifend hochfrequenten Vertreters gesetzt wird.
Zweitens erlaubt diese Mafinahme das sinnvolle Einbeziehen von Vergleichskorpora. So
ist beurteilbar, ob die Frequenz der allgemein-bildungssprachlichen Variante im schuli-
schen Sachtext hoher ist als in anderen Textsorten (siche Kap. 2.3.2.1). Um diesen Ver-
gleich zu ermoglichen, wird anhand der registeriibergreifenden Variante eine Normie-
rungsgrofle geschaffen. Dabei gilt jeweils die Summe aus allgemein-bildungssprachlicher
und registeriibergreifend hochfrequenter Variante (kausales da + weil bzw. V1-Kondi-

tional + wenn) als Grundgesamtheit:

kaus. da . . V1-Kond.
kausal: s, da - weil 100% konditional: ViKond + wenn 100%
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Diese relativen Werte sind unabhéngig von unterschiedlichen Korpusgréfien sowie der
grundsatzlichen Auftretenswahrscheinlichkeit kausaler bzw. konditionaler Beziige in
einer bestimmten Text- oder Gesprachssorte. Damit sind die Frequenzen der allgemein-
bildungssprachlichen Kandidaten in verschiedenen Korpora miteinander vergleichbar
(siehe ausfiihrlicher Kap. 3.5.1.1, 3.5.2.1 und 4.1).

Die Betrachtung weiterer Korpusuntersuchungen liefert nicht nur Referenzdaten fiir
die Ergebniseinordnung, in einem ersten Schritt dient sie auch einer empirischen Ab-
leitung der Registerzuordnung fiir die vier Kandidaten. Vor der Analyse der svM im
schulischen Sachtextkorpus ist sicherzustellen, dass es sich bei den vier Kandidaten
tatsachlich um allgemein-bildungssprachliche bzw. registeriibergreifend hochfrequente
Varianten handelt. Da keine exklusive Beziehung zwischen sprachlichem Mittel und Re-
gister besteht (siche Kap. 2.3.1), ist eine iiber Haufigkeitsverhéltnisse zu bestimmende
Registerzuweisung notig. Biber & Conrad bestétigen dies: , The linguistic analysis of
registers is based on such differences in the relative distribution of linguistic featu-
res, which are especially common and pervasive in some registers but comparatively
rare in other registers” (*2019: 9). Daher ist es fiir die Registerzuordnung eines Kandi-
daten erforderlich, mehrere Vergleichskorpora hinzuzuziehen (siehe Kap. 3.5.1.1 sowie
3.5.2.1).

Bei der zuséitzlichen Untersuchung eines kausalen bzw. konditionalen registeriiber-
greifend hochfrequenten Kandidaten als Vergleichs- und Normierungsgrofie sollten wei-
tere Aspekte fiir das Studiendesign bedacht werden. So ist es sinnvoll, wenn es sich bei
den beiden Kandidaten eines semantischen Bereichs jeweils um prinzipiell funktional-
aquivalente Ausdrucksvarianten handelt. Damit wire in einem gegebenen Kontext
idealerweise das Register der entscheidende Faktor fiir den Einsatz der allgemein-
bildungssprachlichen oder der registeriibergreifend hochfrequenten Variante. Aufgabe
der Kriterien c. und d. ist es daher, die weitgehende Ubereinstimmung der beiden kau-

salen bzw. konditionalen Kandidaten jenseits ihrer Registerzuordnung sicherzustellen.

c. Maglichst tibereinstimmende syntaktische Eigenschaften der allgemein-bildungssprach-
lichen und der registeribergreifend hochfrequenten Variante

Um weitgehend auszuschlielen, dass syntaktische Eigenschaften die Wahl des svM be-
einflussen, sollten die beiden kausalen bzw. konditionalen Kandidaten diesbeziiglich
jeweils moglichst tibereinstimmende Merkmale aufweisen. Dies betrifft neben der Fra-
ge, ob die svM antezedens- bzw. konsequensmarkierend sind, die syntaktische Struktur
der Konnekte selbst und die Stellungsvarianten des internen in Bezug auf das externe
Konnekt. Dabei soll fiir alle Kandidaten ein grundséatzlich gleiches Spektrum von Stel-
lungsmoglichkeiten vorliegen. Préferenzen einzelner Kandidaten fiir die Position von
Konnekten lassen sich iiber informationsstrukturelle Uberlegungen zwar erkliren, als

moglicher Einflussfaktor auf die Wahl eines svM sind sie jedoch nicht versuchsplane-
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risch kontrollierbar (sieche Kap. 3.5.1 und 3.5.1.2 sowie Kap. 3.5.2 und 3.5.2.2). Zudem
muss fiir den konditionalen Bereich in Teilen eine begriindete Abweichung von diesem
syntaktischen Kriterium zugunsten der anderen hier aufgefithrten Parameter vorge-

nommen werden (V1-Konditionale).

d. Moglichst dhnliches semantisches Ausdruckspotential der allgemein-bildungssprach-
lichen und der registeriibergreifend hochfrequenten Variante

Aus semantischer Sicht muss die Auspragung der Synonymie zwischen den svM genau-
er beleuchtet werden. Dabei ist zunachst davon auszugehen, dass zwischen den beiden
kausalen bzw. konditionalen Kandidaten zumindest insoweit eine Synonymie feststell-
bar ist, als dass sie jeweils derselben semantischen Klasse zugeordnet sind und somit
einen gemeinsamen Bedeutungskern aufweisen (vgl. HAK IT 2014: 82-83). Neben die-
ser groben Kategorisierung tragen svM einer semantischen Klasse weitere, distinktive
Bedeutungsmerkmale, anhand derer sich verschiedene Auspréagungen von Synonymie
unterscheiden lassen (vgl. HAK II 2014: 82-83). Anders jedoch als etwa bei Substanti-
ven stellt sich die Bedeutungsbeschreibung im Umfeld des Funktionswortschatzes als
schwierig dar (vgl. HAK II 2014: 115). Der variierende Grad der Synonymie kann al-
lerdings daran verdeutlicht werden, dass svM derselben semantischen Klasse in einigen
Kontexten austauschbar und damit ,,quasi synonym* erscheinen, wahrend in anderen
Kontexten keine Austauschbarkeit gegeben ist (HAK 1T 2014: 113-114; siehe Kap. 3.5.1.2
und 3.5.2.2). Um den Einsatz von svM verschiedener Register im schulischen Sachtext
moglichst unbeeinflusst von semantischen Aspekten analysieren zu kénnen, sollten die
kausalen bzw. konditionalen Kandidaten je ein weitgehend dhnliches Bedeutungsspek-
trum abdecken. Daher sind sie auf Austauschbarkeit in zentralen Kontexten, etwa im

Bereich der semantischen Verkniipfungsebene (siehe Kap. 3.4), zu priifen.

Zusammenfassend entsteht durch die Auswahlkriterien ein Untersuchungsdesign, das fol-

gende Annahme moglichst sicherstellen soll:

Der Autor bzw. die Autorin eines Texts soll in einem gegebenen Kontext idealerwei-
se zwischen allgemein-bildungssprachlicher und registeriibergreifender Variante frei
wahlen konnen, da beide gebréuchlich sind, syntaktisch gleich funktionieren und ein
dahnliches Bedeutungsspektrum abdecken.

Zweifelsohne kann das Zusammenwirken der Auswahlkriterien nur eine Naherung an dieses

Ideal darstellen. So finden mogliche Einflussfaktoren wie etwa die erwahnten Stellungspra-

ferenzen des internen Konnekts, pragmatische oder inhaltliche Aspekte des Kontexts keine

weitere Berticksichtigung. Wesentliche systematisch wirkende Faktoren konnen durch das

Design jedoch kontrolliert werden. Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass sich der

Einsatz der allgemein-bildungssprachlichen Ausdrucksvarianten in einem Text primér auf
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ihr Register zuriickfiihren lasst.

Die folgenden Kapitel zeigen, inwiefern die in Tabelle 3.3 aufgefiihrten svM die Kriterien
a.-d. erfiillen. Dabei widmen sich die Ausfithrungen zunéchst den kausalen Konnektoren,
bevor die konditionalen Kandidaten vorgestellt werden. Der kausale und der konditionale
Abschnitt sind parallel aufgebaut: Auf ein einleitendes Kapitel folgen jeweils Erlauterun-

gen, die sich in ihrer Reihenfolge an den vier obengenannten Kriterien orientieren.

3.5.1 Kausale Kandidaten: weil und da

Die beiden Konnektoren weil und da gehéren zu den hochfrequenten kausalen Satzver-
kniipfern (Kriterium a.) und erfiillen zudem die fiir das Untersuchungsdesign besonders
wichtigen registerbezogenen Anforderungen (Kriterium b.). Bevor diese Aspekte in Kapi-
tel 3.5.1.1 genauer dargestellt werden, sind in den einleitenden Abschnitten zum kausalen
Kapitel noch einige knappe Anmerkungen zum syntaktischen und semantischen Kriterium
notig.

Das grofie Spektrum der kausalen hochfrequenten svM erlaubt bereits vorab die Be-
riicksichtigung syntaktischer Uberlegungen (Kriterium c.). Die beiden antezedensmarkie-
renden, also i.e.S. kausalen Marker da und weil gehoren zu den am haufigsten eingesetzten
Konnektoren zum Ausdruck kausaler Relationen (vgl. HAK II 2014: 840). Zwar zahlt auch
der antezedensmarkierende Konnektor denn zur Gruppe der besonders haufig eingesetz-
ten kausalen Satzverkniipfer (vgl. HAK II 2014: 840), doch aufgrund seiner syntaktischen
Eigenschaften kann der Konnektor fiir eine genauere Untersuchung bereits an dieser Stelle
ausgeschlossen werden: Im Gegensatz zu da und weil subordiniert denn das interne Kon-
nekt nicht und weicht damit von den beiden erstgenannten Konnektoren ab (vgl. z.B. HAK
IT 2014: 866-867). Die folgenden Beispiele verdeutlichen, dass die beiden Satzverkniipfer

da und weil, anders als denn, eine Verbletztstellung im internen Konnekt verursachen:

(30)  Er suchte sie, denn sie war verschwunden.
(31) *Er suchte sie, denn sie verschwunden war.

(32)  Er suchte sie, weil/da sie verschwunden war.
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Nach der Klassifikation des HAK gehoren da und weil zu den sogenannten Subjunktoren
(HAK I2003: 727, 702). Diese zeichnen sich durch die beiden Merkmale Subordination und
Einbettung des internen Konnekts aus. Wahrend sich Subordination durch Verbendstel-
lung des finiten Verbs duflert, zeigt sich Einbettung dadurch, dass das interne Konnekt
eine Konstituente der tibergeordneten Satzstruktur ist und in dieser eine syntaktische
Funktion, hier die eines Kausaladverbials, ausiibt (vgl. HAK I 2003: 230, 235). Neben
der standardsprachlichen Form der durch weil eingeleiteten Sétze mit Verbletztstellung
(weil-VL-Satze) ist fiir diesen Konnektor allerdings auch eine Verbzweitstellung im inter-

nen Konnekt moglich (weil-V2-Séatze):
(33)  Er suchte sie, weil sie war verschwunden.

Solche Strukturen finden sich nicht nur in gesprochener Sprache, sondern zunehmend auch
in geschriebenen Texten, die allerdings meist stark konzeptionell miindlich ausgerichtet
sind (vgl. z.B. Volodina 2011a: 76; vgl. HAK II 2014: 841). Es liegt daher nahe, und diese
Vermutung wird sich mit der Korpusunterschung an spéterer Stelle bestatigen, dass weil-
V2-Sétze in schulischen Sachtexten keine Rolle spielen (siehe Tab. A 6.1a im Anhang). Aus
diesem Grund beziehen sich die weiteren Ausfithrungen auf weil-VL-Sétze, das heifit auf
durch weil eingeleitete Séatze mit Verbletztstellung. Vorab lésst sich also festhalten, dass
sich die beiden Konnektoren da und weil nicht nur aufgrund ihrer Frequenz, sondern auch
aufgrund ihrer syntaktischen Eigenschaften fiir eine genauere Untersuchung im Rahmen
dieser Arbeit eignen.

Die beiden Kandidaten sind aus semantischer Perspektive ebenfalls vielversprechend
(Kriterium d.). Kausales da und weil sind in ,semantischer Hinsicht [...] vielfach aus-
tauschbar® (Buscha 1989: 53-54). Zwar ist laut HAK II aufgrund des Alters und der
Grammatikalisierung dieser Satzverkniipfer von einem grofleren ,,semantischen Abstand“
auszugehen (2014: 82), die Ausfithrungen in Kapitel 3.5.1.2 weisen jedoch in eine andere
Richtung. So ergeben sich mehrere Hinweise darauf, dass die in der Forschungslitera-
tur beschriebenen Unterschiede im tatsachlichen Sprachgebrauch oft nicht oder nur in
sehr speziellen Kontexten beachtet werden. Da jedoch die Untersuchung des tatséchli-
chen Sprachgebrauchs im Mittelpunkt dieser Arbeit steht, bleiben da und weil sinnvolle

Kandidaten fiir eine weitere Analyse.
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3.5.1.1 Gebrauchsfrequenz und Registerzuordnung

Auch wenn sowohl da als auch weil zu den haufigsten kausalen Konnektoren gehéren,
bestehen erhebliche Unterschiede hinsichtlich ihrer Gebrauchsfrequenz. Der Konnektor
weil gilt laut HAK II als ,,der zentrale kausale Konnektor“, wobei er diesen Status zwei
Faktoren verdankt, die wohl nicht unabhéngig voneinander sind: zum einen seiner groflen
semantischen Flexibilitdt und zum anderen seiner haufigen Verwendung (vgl. HAK II
2014: 840; siehe Kap. 3.5.1.2). Eine Reihe von Korpusstudien zu gesprochenem (vgl. Vo-
lodina 2011a: 68, 75; vgl. Uhmann 1996: 8; vgl. 1998: 100; vgl. Schlobinski 1992: 315)
und zu geschriebenem Deutsch (vgl. Breindl & Walter 2009: 41; vgl. Frohning 2007: 53;
vgl. Rudolph 1981: 184-185; vgl. HAK II 2014: 818) bestétigt, dass weil besonders haufig
eingesetzt wird. In einer Auswertung des HAK II von Zeitungsdaten aus dem Deutschen
Referenzkorpus (DeReKo) mit 1,5 Mrd. Wortern liegt weil mit knapp 857.000 Belegen auf
dem ersten Platz, dicht gefolgt von dem bereits aus syntaktischen Griinden ausgeschiede-
nen kausalen denn mit etwa 788.000 Belegen. Kausales da belegt den dritten Platz und
tritt mit ungefahr 430.000 Belegen nur etwa halb so oft auf wie weil (vgl. HAK 1T 2014:
817-818; siche Kap. 3.5.1). Obwohl also die beiden hier ausgewdhlten Satzverkntipfer zu
den besonders haufigen kausalen Konnektoren gehoren (Kriterium a.), tritt weil erheblich
haufiger auf als der Konnektor da.

Weitere Untersuchungen bestétigen nicht nur die unterschiedlichen Gebrauchsfrequen-
zen dieser beiden kausalen Satzverkniipfer, sondern erlauben auch Aussagen iiber deren
Registerzuordnung. Eine Ubersicht iiber Verteilung und Verhéltnis von da und weil lisst
sich aus Korpusstudien gewinnen. Korpusanalysen legen zum Teil unterschiedliche Kon-
nektorendefinitionen zugrunde, etwa weil sie auch Prapositionen beriicksichtigen (vgl.
z.B. Frohning 2007: 52; siche Kap. 3.4, M2 und M4). Daher ist es fiir einen Vergleich
der Korpusstudien nicht sinnvoll, den Anteil der beiden Konnektoren da und weil an
allen Satzverkniipfern auszuweisen. Diese Schwierigkeit umgeht die in Kapitel 3.5 vorge-
stellte Normierung, da mit ihr der Anteil von da bzw. weil an der Summe dieser beiden
Konnektoren berechnet wird. Eine Erlauterung zur Gewinnung dieser Prozentwerte unter
Berticksichtigung der jeweiligen Untersuchungsmethodik der Studien findet sich in Tabelle
A.1 im Anhang dieser Arbeit. Die folgende Tabelle bietet einen Uberblick iiber das Ver-
héltnis von da und weil in Korpusstudien zu verschiedenen Text- und Gespréachssorten,
wobei die Werte an spaterer Stelle auch als Referenzdaten zur Einordnung der Ergebnisse

aus dem schulischen Sachtextkorpus dienen sollen (siehe Kap. 6):2*

24Da nicht alle Studien die Anzahl der weil-V2-Sitze ausweisen und sie in anderen Untersuchungen
wiederum nur einen duferst geringen Anteil darstellen, der fiir die Berechnung des Verhéltnisses beider
Konnektoren nahezu keinen Unterschied macht, wurden sie nicht herausgerechnet. Auf diese Weise
konnte moglichst einheitlich verfahren werden. In Tabelle A.1 im Anhang finden sich, wo moglich,
zusétzlich die bereinigten Verhéltnisse ohne weil-V2-Sétze.
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Tabelle 3.4: Verhdltnis von kausalem da und weil in Vergleichsstudien

Datenbasis weil da

medial schriftlich

Frohning (2007) DeReKo, hieraus 67% 33%
Teilkorpus aus Zeitungsdaten
(Jahrgénge 1991,1994 bis 1996
des Mannheimer Morgen)
Grofke: 17,14 Mio. Worter

Breindl & Walter DeReKo, Stand 2008 1% 29%
(2009) (beinhaltet Belletristik, Fach- und

Sachtexte sowie Zeitungen,

grofitenteils aus der

Gegenwartssprache)

Grobe: 1,8 Mrd. Worter

Rudolph (1981) literarische Texte, 75% 25%
wissenschaftliche Texte und
Sachtexte, ca. 1961-1981
Grofe: -

medial miindlich

Volodina (2011a, b) Gerichtsverhandlung, 96% 1%
Studiengespréch, Talkshow,
Alltagsgesprich, Smalltalk
Grofe: 42 Transkripte, insg. 20h

Schlobinski (1992)  Erzéhlung, Verkaufs- und 99% 1%
Therapiegespréche, freie
Interviews, 1982-1990
Grofe: 63.300 Worter

Der unterschiedlichen (vgl. Breindl & Walter 2009 und Schlobinski 1992), gar nicht oder
nicht in konkreter Wortzahl beschriebenen Korpusgrofie (vgl. Rudolph 1981; vgl. Volo-
dina 2011a; vgl. Volodina 2011b) lasst sich ebenfalls mit der angewendeten Normierung
begegnen (siehe Kap. 3.5). Daneben ergeben sich jedoch auch offene Fragen hinsicht-
lich der genauen Datierung der Korpusbelege (vgl. Volodina 2011a; vgl. Volodina 2011b).
Streng genommen gilt auch bei unterschiedlichem zeitlichem Ursprung der Daten eine
eingeschrankte Vergleichbarkeit. Dennoch sind anhand dieser Tabelle wichtige Tendenzen
hinsichtlich der Frequenz der beiden Konnektoren erkennbar.

Fiir alle Korpusanalysen zeigt sich zweifelsfrei, dass weil deutlich haufiger und damit
insgesamt auch registertibergreifend stérker vertreten ist als da. Dabei variiert das Ver-

haltnis der beiden Konnektoren insbesondere mit Blick auf die mediale Ebene. Im medial
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miindlichen Bereich hat da nur einen Anteil von 1-4% an beiden Subjunktoren (vgl. Vo-
lodina 2011a: 68; vgl. Schlobinski 1992: 315) und tritt damit erheblich seltener auf als
im medial schriftlichen Bereich. Dort entfallen bis zu 33% der beiden Subjunktoren auf
da (vgl. Frohning 2007: 53). Obwohl mediale und konzeptionelle Ebene prinzipiell von-
einander unabhéngig sind, verweisen Koch & Oesterreicher richtigerweise auf den engen
Zusammenhang zwischen Medium und Konzeption (1994: 587; siehe Kap. 2.2). Damit
ergibt sich iiber die mediale Dimension in obigen Korpusstudien ein erster Hinweis auf

die Nahe von da zum konzeptionell schriftlichen Pol.

Fiir die eher geringfiigigen Schwankungen innerhalb der beiden medialen Bereiche kon-
nen, wenn iiberhaupt, nur vorsichtig Tendenzen entlang der konzeptionellen Dimension
beschrieben werden. Abgesehen von Frohning (2007), die sich nur auf Zeitungstexte be-
zieht, ist nicht auszuschliefen, dass die ausgewiesenen Text- und Gespriachssorten jeder
Studie in jeweils unterschiedlichen Anteilen in das Korpus eingehen und das Ergebnis
entsprechend verzerren. Zudem sind die Text- und Gesprachssorten selbst, wie in einer
kritischen Anmerkung zum Modell von Koch & Oesterreicher (1985, 1994) deutlich wurde,
mitunter nur ungenau konzeptionell verortbar (siehe Kap. 2.2). Immerhin weisen die Da-
ten von Volodina (2011a), die zusétzlich Gerichtsverhandlungen als vergleichsweise deut-
lich konzeptionell schriftlich ausgerichtete Gespréchssorte einbezieht, einen etwas hoheren
Anteil von da auf als die Daten von Schlobinski (1992). Doch ahnlich wie in den medial
schriftlichen Untersuchungen liegt dieser Unterschied nur im einstelligen Prozentbereich
und ist dadurch nicht besonders belastbar. Insgesamt kann also auf Basis der Untersu-
chungsergebnisse die Text- bzw. Gesprachssorte nicht sicher als Ursache fiir die leicht
schwankenden Quoten des Konnektors da angesehen werden. Volodina hat allerdings in
ihrer Studie die Treffer zuséatzlich nach Gespréachssorte entlang der konzeptionellen Di-
mension vom Smalltalk am Kiosk als duflersten Punkt konzeptioneller Miindlichkeit bis
hin zur Gerichtsverhandlung als duflersten Punkt konzeptioneller Schriftlichkeit aufge-
schliisselt (vgl. 2011a: 76; sieche Kap. 2.2). Der Konnektor weil erscheint erneut stets als
der haufigere der beiden Subjunktoren. Der hochste Anteil fiir da an der Summe von da
und weil findet sich mit 8% bei Gerichtsverhandlungen, also in der Nahe des konzeptio-
nell schriftlichen Pols, wihrend da fir den Smalltalk nicht belegt ist (vgl. Volodina 2011a:
76-77). Dass auch dieser Unterschied nicht den zweistelligen Bereich erreicht, lasst sich
mit der erwidhnten Beobachtung begriinden, dass kausales da generell seltener im medial
miindlichen als im medial schriftlichen Bereich aufzutreten scheint. Unabhangig von der
medialen Ebene weisen die empirischen Daten also ansatzweise darauf hin, dass da in die

Néahe der konzeptionellen Schriftlichkeit gertickt werden kann.

Aussagen, die die Ndahe des Subjunktors da zum konzeptionell schriftlichen Pol stiit-
zen, finden sich allerdings auch in der nicht empirisch ausgerichteten Forschungslitera-
tur. Keller geht in seiner Analyse von weil-V2-Séatzen davon aus, da sei ,ausgesprochen

schriftsprachlich (1993: 243). Buscha weist in einem Lexikoneintrag darauf hin, dass da
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bevorzugt ,,in wissenschaftlich argumentierenden Texten mit schriftsprachlich gehobenem
Ausdruck” eingesetzt wird. Die IDS-Grammatik merkt schliefllich an: , Die zentralen kau-
salen Subjunktoren da und weil gehoren teilweise verschiedenen sprachlichen Registern
an. Da wird in umgangssprachlichen Texten und Diskursen kaum verwendet, weil hinge-
gen findet sich in allen Sprachauspragungen (1997: 2299). Damit scheint sich die im HdK
IT getroffene Aussage, es handele sich bei weil um den zentralen Konnektor, auch regis-
teriibergreifend zu bestétigen (vgl. 2014: 840). Diese AuBerungen decken sich weitgehend
mit den empirisch ableitbaren Ergebnissen, die sich in den Korpusstudien tiber Héaufig-
keitsverteilungen zeigen. Daher wird schliellich folgende Registerzuordnung angenommen:
Waiéhrend da aufgrund seiner Gebrauchsfrequenz eher dem konzeptionell schriftlichen Pol
und damit dem allgemein-bildungssprachlichen Register zuzuordnen ist (siehe Kap. 2.3
und 2.3.1), tritt weil registertibergreifend deutlich haufiger als kausales da auf (Kriterium
b.).

3.5.1.2 Syntaktische und semantische Merkmale

Die mit den beiden Subjunktoren da und weil eingeleiteten Nebensatze sind typischerwei-
se an drei zentralen syntaktischen Positionen realisierbar. So kann das interne Konnekt
zunachst sowohl in Anteposition, also vor dem externen Konnekt, als auch in Postposition
und damit hinter dem externen Konnekt angeordnet sein (vgl. HAK II 2014: 845, 858).

Diese beiden Varianten lassen sich mit den folgenden Beispielen verdeutlichen:

(34) Da/Weil die extreme Hitze den Kreislauf stark belastet, verbringen die Men-

schen die meiste Zeit des Tages im Schatten.

(35) Die Menschen verbringen die meiste Zeit des Tages im Schatten, da/weil

die extreme Hitze den Kreislauf stark belastet.

Das interne Konnekt kann auch in das externe Konnekt eingeschoben sein (vgl. HAK 1T
2014: 845, 858):

(36) Die Menschen verbringen, da/weil die extreme Hitze den Kreislauf stark

belastet, die meiste Zeit des Tages im Schatten.

Im Rahmen der in Tabelle 3.4 angefiihrten Korpusstudien zu geschriebenem Deutsch wur-
den fir da und weil zusatzlich syntaktische Verteilungsmuster erhoben, die zeigen, dass
fir beide Konnektoren Stellungspréferenzen des internen Konnekts existieren. Frohning
(2007) und Breindl & Walter (2009) kommen hier zu sehr dhnlichen Ergebnissen fiir
die zwei Satzverkniipfer: Eingeschobene interne Konnekte treten bei beiden Konnektoren
mit 0-3% der Félle kaum oder gar nicht auf. Nur in 20-28% erscheint weil vorangestellt,
wéahrend da sich mit ungefahr je 50% auf Ante- und Postposition verteilt (vgl. Frohning
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2007: 222; vgl. Breindl & Walter 2009: 107). Eine Ubersicht zur Ableitung der genau-
en Prozentwerte findet sich in Tabelle A.2 im Anhang dieser Arbeit. Schon vor diesen
Korpusanalysen weisen nicht-empirisch ausgerichtete Arbeiten auf die unterschiedlichen
Stellungspraferenzen der beiden Subjunktoren da und weil hin, so etwa Buschas Nach-
schlagewerk (vgl. 1989: 54, 125). Wahrend also Einschiibe des internen Konnekts fiir beide
Satzverkniipfer eine untergeordnete Rolle spielen, ergeben sich wesentliche Unterschiede
in der haufiger besetzten Ante- bzw. Postposition: Mit weil eingeleitete Nebensétze sind
vor allem nachgestellt, mit da eingeleitete Nebensétze sind etwa gleichhaufig voran- bzw.
nachgestellt zu finden. Damit zeigt sich, dass kausales da und weil ein grundsétzlich
ahnliches syntaktisches Potenzial aufweisen (Kriterium c.), das sie jedoch unterschiedlich
ausnutzen.

Eine Erklarung fiir diese Verteilung ist aus informationsstrukturellen Charakteristika
der mit weil bzw. da verbundenen Konnekte ableitbar. Weil leitet fokale Information ein,
wahrend da sich besser dazu eignet, nicht-fokale Sachverhalte einzuleiten (vgl. Pasch 1983:
336; vgl. HAK II 2014: 859). Was die Position der internen Konnekte anbelangt, so ist ein
vorangestelltes internes Konnekt mit der Eigenschaft assoziiert, auf bereits Bekanntes zu
referieren (vgl. HAK I 2014: 859-860). Zwar sind die beiden Ebenen, Fokus-Hintergrund
und Bekanntheit-Unbekanntheit, prinzipiell voneinander unabhangig zu denken, doch so-
wohl fokale als auch unbekannte Information erscheinen ,im Allgemeinen“ akzentuiert

(Musan 2010: 52). Daher bietet sich die Stellung von weil-Konnekten in Postposition an:

(37)  Warum bist du nicht im Biiro? |[gex./minterGrunD Ich bin nicht im Biiro,)

lunBEK./FOKUS Wedl ich mich schlecht fiihle.]

Wiéhrend weil sowohl bekannte als auch unbekannte Sachverhalte einleiten kann, wird
einem mit da eingeleiteten Sachverhalt zugeschrieben, als bereits bekannt zu gelten (vgl.
u.a. Blithdorn 2006: 273; vgl. Breindl & Walter 2009: 107-108). Eine im Vergleich zu weil
haufigere Besetzung der Anteposition bei kausalem da ist also deswegen sinnvoll, weil hier-
mit gleichzeitig die Position besetzt wird, die typischerweise mit bekannter Information
verbunden ist (vgl. HAK I 2014: 859; vgl. Blihdorn 2006: 275). So ist auch im folgenden
Beispiel, das in Anlehnung an Blithdorn (2006: 260) entstanden ist, die mit da eingeleitete

Information durch den vorausgehenden Satz fiir den Rezipierenden nicht neu:

(38) Das Essen ist versalzen. [prk./minteErcGrUND Da es so scheufilich schmeckt,)

lunBEK./FOKUS €sse ich lieber nichts.]

Schon mit diesen beiden Beispielen lasst sich der Einfluss verdeutlichen, den informations-
strukturelle Charakteristika auf die Haufigkeitsverteilung der typischen Stellungsvarianten

beider Konnektoren haben.??

25Eine genauere Darstellung zu informationsstrukturellen Aspekten in Zusammenhang mit weil und
kausalem da findet sich im HAK IT (vgl. 2014: 849-853, 859-861).
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Allerdings liegt hinsichtlich der Bekanntheit der mit den Konnektoren da und weil
eingeleiteten Information ein Unterscheidungsmerkmal zwischen den beiden Kandidaten
vor, das genauer betrachtet werden sollte. So wird die Annahme, eine mit kausalem da
eingeleitete Information sei bereits bekannt, damit begriindet, dass dieser Konnektor im
Gegensatz zu weil nicht als Antwort auf eine warum-Frage geeignet ist (vgl. z.B. Blithdorn

2006: 261):

(39)  Warum bist du nicht im Biiro?
*Da ich mich schlecht fiihle. / Weil ich mich schlecht fiihle.

Jedoch handelt es sich hierbei um einen Kontext, der fiir monologische Texte wie den
schulischen Sachtext kaum eine Rolle spielen diirfte. In einer solchen Frage-Antwort-
Situation ist der Bekanntheitsgrad tiblicherweise salient und eindeutig. Dagegen ist es
kaum verwunderlich, dass Bekanntheit in den mitunter komplizierten Zusammenhangen
eines monologischen Texts bei verschiedenen Formen der Wiederaufnahme und inferier-
baren Informationen als schwer zu fassen gilt (vgl. z.B. Frohning 2007: 124; vgl. HdK
IT 2014: 860). Trotz dieser Schwierigkeit kommt Frohning in ihrer Korpusanalyse (siche
Kap. 3.2.1.1) zu dem Schluss, dass die ,,Bekanntheit der Information [...] im Kontext von
weil und da keine entscheidende Rolle [spielt] (2007: 126). Stattdessen verweist sie auf
eine rhetorische Technik, die bloff den Eindruck erwecken soll, die Information sei bereits
bekannt, ohne dass sie zwingend vorher eingefithrt wurde (vgl. z.B. HAK II 2014: 860-861;
vgl. Frohning 2007: 126-128):

(40)  Sie stolpern und fallen hin, fir den Beobachter ohne sichtbaren Anlafl — mit-
ten auf der Strafle. Mit solchen Uberraschungen muf man rechnen, wenn
ein Kind die Strafe tiberquert. Da bei kleinen Kindern mangels Erfahrung

noch entsprechende ,, Bewertungsprogramme“ fehlen, tritt die Signalfunktion
der Netzhautperipherie noch nicht in Aktion. (zit. nach Frohning 2007: 126)

Zunéchst zeigt dieses Beispiel deutlich, dass auch eine fiir die Rezipierenden wahrscheinlich
unbekannte Information problemlos mit da eingeleitet werden kann. Ob es sich dartiber
hinaus um einen rhetorischen Trick handelt, der vom Autor bzw. der Autorin gezielt einge-
setzt wird, ist schwer zu beurteilen. Zudem ist fraglich, ob bei den meisten Rezipierenden
tatsachlich der intendierte Effekt ausgelost wird. Bedenkt man auflerdem, dass einige
Sprachbenutzer bzw. Sprachbenutzerinnen den Unterschied hinsichtlich der Bekanntheit

einer mit da bzw. weil eingeleiteten Information offenbar gar nicht erst wahrnehmen (vgl.
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Blithdorn 2006: 275), ist eine vorsichtige Haltung gegeniiber diesem Ansatz angemessen.2°

Mit der Bekanntheit als einem an der Schnittstelle zur Semantik liegenden Merkmal muss
also, abgesehen von wenigen Kontexten, nicht zwingend eine eingeschrénktere Gebrauchs-
bedingung fiir da als fiir weil vorliegen, weshalb Kriterium d. nicht infrage gestellt ist.?”

Betrachtet man schliellich die Méglichkeiten der semantischen Verkniipfung, sind auch
hier die Unterschiede zwischen da und weil erheblich kleiner, als der erste Blick vermuten
lasst. Weil kann auf propositionaler, epistemischer und sprechaktbezogener Ebene Ver-
kniipfungen leisten, wobei fiir die vorliegende Studie nur die beiden erstgenannten relevant
sind (vgl. HAK II 2014: 854; sieche Kap. 3.4). Allerdings miissen zusétzlich syntaktische
Aspekte beriicksichtigt werden. So wird fiir anteponierte Satze mit weil angenommen,
dass sie ausschliellich eine propositionale Deutung zulassen, es sei denn, es gibt entspre-
chende epistemische Marker in der Nahe des Konnektors (vgl. Pasch 1983: 333; vgl. HAK
IT 2014: 855, 861-862; vgl. Blithdorn 2008: 223; vgl. HAK II 2014: 861-862; siche Kap.

3.4.1). Die folgenden Beispiele verdeutlichen dies:

(41) (a) propositional: Weil sie verschwunden ist, sucht er sie.
(b) epistemisch:  *Weil er sie sucht, ist sie verschwunden.

(c) epistemisch: Weil er sie sucht, muss sie verschwunden sein.

Bei nachgestellten weil-Satzen sind hingegen sowohl epistemische als auch propositionale
Verkniipfungen moglich (vgl. HAK II 2014: 854). Dass fiir die Interpretation der seman-
tischen Verkniipfungsebene jedoch neben syntaktischen auch kontextuelle Informationen
eine Rolle spielen, demonstriert das folgende, in Anlehnung an Brinckmann & Volodina
(vgl. 2009; zit. nach HAK II 2014: 854) entstandene Beispiel:

26Um den Einsatz von da bei der Analyse eines schulischen Arbeitsblatts zu erkliren, zieht sich Red-
der in einem &hnlichen Ansatz sogar auf eine noch schwéchere Position zuriick. Da zeige die blofle
Bekanntheit einer Information aus Sicht des Autors bzw. der Autorin, die dieser bzw. diese ,,als im ei-
genen Wissen verortet vorzeigt®* (vgl. 2012: 92). Diese Annahme ist deswegen schwierig, weil wohl alle
geschriebenen Informationen vor, wahrend oder gerade durch die Externalisierung iiber den Schreib-
prozess als Teil der Wissensstruktur des Schreibenden und damit als bekannt gelten diirften (siehe
Kap. 2.2 und 2.3; vgl. Schnotz 1994). Ob dariiber hinaus eine Information auch als bekannt prisen-
tiert werden soll (vgl. Redder 2012: 92), ist nicht zu entscheiden. In einer umfangreicheren Arbeit
versucht Redder die Funktion von da in unterschiedlichen Textbeispielen herauszuarbeiten, allerdings
sind die Erkldrungsansétze duflerst divers und bleiben letztlich, ebenso wie im Falle des schulischen
Arbeitsblatts, schwer priifbar (vgl. 1990: 220).

2"In Zusammenhang mit der Bekanntheit finden sich in der Literatur, wie Breindl & Walter in ihrem
Uberblick zeigen (vgl. 2009: 107-108), auch Begriffe wie ,bekannte[r] Grund“ (Weinrich 32005: 758),
»Gewufites* (Redder 1990: 249) oder ,thematisches da“ (Buscha 1989: 54). Andere Beschreibungsdi-
mensionen als die Bekanntheit beziehen sich auf die ,Lockerheit [...]/Enge der Begriindungsbezie-
hung® oder den ,logische[n]/tatsichliche[n] Grund“ (Harweg 1972: 137). In der aktuellen Forschungs-
literatur werden sie wohl deswegen deutlich seltener aufgegriffen, weil sie noch schwieriger zu fassen
sind als die Bekanntheit der eingeleiteten Information.
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(42) (a) propositional:
Petra hat den Wagen zur Inspektion gebracht und der Lehrling hat das Auto gegen
die Wand gefahren: Petras Wagen ist kaputt,wetl er in der Werkstatt war.

(b) epistemisch:
Petra ist handwerklich begabt und geht nur in die Werkstatt, wenn sie gréfiere Pro-
bleme mit ihrem Auto hat. Ich habe sie heute mit dem Wagen in der Autowerkstatt

getroffen: Petras Wagen ist kaputt, weil er in der Werkstatt war.

Damit zeigt sich, dass die Deutung der Verkniipfungsebene stark kontextabhangig sein
kann.?

Vermeintlich eindeutiger liegt der Fall bei kausalem da. Der Konnektor soll im Gegen-
satz zu weil auf epistemischer und sprechaktbezogener Ebene, jedoch nicht auf propositio-
naler Ebene verkniipfen kénnen (vgl. Pasch 1982: 106-107; vgl. 1983: 334-335; vgl. d&hnlich
auch IDS-Grammatik 1997: 2303). Fir das HdK II gelten die beiden erstgenannten Ver-
kniipfungen zumindest als , Default-Lesarten® von da (HdK II 2014: 861). Entsprechend

ist fiir den bereits bekannten reduktiven Schluss in (41b) da der passendere Konnektor:?

(43) epistemisch: Da er sie sucht, ist sie verschwunden.

Die Annahme zur Verkniipfungsbeschrankung fiir da lasst sich jedoch entkraften. So finden
nicht nur Breindl & Walter in ihrer umfassenden Studie zu Kausalkonnektoren viele Belege
fir auf propositionaler Ebene verkniipfendes da (vgl. 2009: 95-96), solche Beispiele konnen

auch problemlos konstruiert werden:

28Daneben existieren auch ambige Verkniipfungen, wie der folgende Beleg aus einem Gesprich verdeut-
licht: ,,Der hat sicher wieder gsoffen, weil sie total deprimiert durch die Gegend lduft” (Gilinthner
1993: 43). Wéhrend hier Giinthner eine Relation auf propositionaler sieht (vgl. 1993: 43), lasst sich
ebenso plausibel ein reduktiver Schluss vom Gemdiitszustand der Frau auf den Alkoholkonsum des
Mannes annehmen (vgl. Breindl & Walter 2009: 29). Insgesamt konnte jedoch eine Korrelation zwi-
schen der Position des Nebensatzes und der Verkniipfungsebene festgestellt werden. Vorangestellte
weil-Sétze sind syntaktisch stirker integriert als nachgestellte, da sie im Vorfeld ihres Matrixsatzes,
also des externen Konnekts, auftreten. ,Im Vorfeld des Satzgefiiges ertffnet der kausale Nebensatz
eine syntaktische Leerstelle, die durch den Matrixsatz obligatorisch gefiillt werden muss“ (Frohning
2007: 120). Mit einer schwéicheren syntaktischen Integration, wie dies bei nachgestellten Nebensét-
zen ohnehin der Fall ist, steigt die Wahrscheinlichkeit einer epistemischen Interpretation (vgl. HAK
IT 2014: 854; vgl. Volodina 2011a: 225-226). Fiir die Interpretation von weil-Sétzen spielen also syn-
taktische und kontextuelle, aber damit verbunden auch informationsstrukturelle Aspekte eine Rolle.
Genauere Analysen zum Zusammenhang dieser Aspekte, insbesondere unter Beriicksichtigung der
Informationsstruktur, finden sich beispielsweise im HdK II (vgl. 2014: 854-858).

29Tm Beispiel (41b) handelt es sich nach der Forschungsliteratur um einen der seltenen Fille, in denen da
nicht durch den semantisch flexibleren Konnektor weil ersetzt werden kann (vgl. z.B. HAK II 2014:
862). Weshalb da nun im Gegensatz zu weil in Anteposition epistemisch verkniipfen kann, ist laut
Blithdorn mit dessen Eigenschaft erklarbar, bekannte Information einzuleiten (vgl. 2006: 277-278).
Frey nimmt wiederum an, dass da-Konnekte in Anteposition syntaktisch weniger stark integriert sind
als weil-Konnekte in Anteposition (vgl. 2011: 67; vgl. HAK II 2014: 864).
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(44) propositional:

Da sie verschwunden ist, sucht er sie. | Er sucht sie, da sie verschwunden ist.

Die propositionale Deutung einer Verbindung mit da ist in weniger markanten Kontex-
ten als dem reduktiven Schluss in (43) nicht verwunderlich. So bringt Volodina in ihrer
Analyse nachvollziehbar vor, dass bei Rezipierenden eine grundséatzliche Tendenz fiir ei-
ne bevorzugte Interpretation auf dieser Ebene besteht (2011a: 175). In der Korpusstudie
von Breindl & Walter wird dies daran erkennbar, dass sich die Annotierenden ,mit ei-
ner faktisch-objektiven Interpretation zufrieden“ gaben, ,,sobald diese auf einer Sachebene
plausibel* war (2009: 168). Gerade weil die meisten sprachlichen Kontexte weniger auffal-
lend sind als (43), ist es einleuchtend, dass empirische Studien von erheblichen Operatio-
nalisierungsproblemen bei der Erfassung der semantischen Verkniipfungsebene berichten
(vgl. Frohning 2007: 215, vgl. Breindl & Walter 2009: 89, siehe Kap. 5.2). Dass nicht wenige
Sprachbenutzer bzw. Sprachbenutzerinnen kausales da auch fiir propositionale Verkniip-
fungen einsetzen, lasst sich laut HAK 1 ,,durch die syntaktische und semantische Néahe*
der beiden Kandidaten erklaren (2003: 262). Vor diesem Hintergrund wird Kriterium d.
als erfillt betrachtet.
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3.5.2 Konditionale Kandidaten: wenn und V1-Konditionale

Auch das Kapitel zu den konditionalen Kandidaten beginnt zunéchst mit einigen allgemei-
nen Anmerkungen. Dies ist insbesondere wegen des nur schwer zu erfillenden Kriteriums
a., also der grundsatzlich hohen Frequenz der svM, im kleinen konditionalen Konnekto-
renrepertoire erforderlich. Mit den V1-Konditionalen muss daher auf ein asyndetisches
Ausdrucksmittel ausgewichen werden, das, wie Kapitel 3.5.2.1 zeigen wird, die wichtige
Anforderung mit Blick auf die Registerzuordnung erfiillt (Kriterium b.). Vorab werden
wesentliche syntaktische Unterschiede (Kriterium c.) und semantische Ahnlichkeiten zwi-

schen den beiden gewéhlten Kandidaten erldutert (Kriterium d.).

Durch die quantitative Dominanz von wenn ist es schwierig, andere konditionale Kon-
nektoren fiir die Untersuchung zu finden. Nach der Konnektorendefinition des HdK sind
alle konditionalen Konnektoren antezedensmarkierend, wobei ihr Gesamtinventar erheb-
lich kleiner ist als das der kausalen Konnektoren (vgl. HAK 1T 2014: 790-791, 692-694).
Die Konnektoren wenn, falls und sofern zédhlen zu den am héufigsten eingesetzten Kondi-
tionalverkniipfern (vgl. HAK II 2014: 693). Unter diesen wiederum gilt wenn als , proto-
typischer” konditionaler Konnektor: Seine semantische Flexibilitdt und hohe Gebrauchs-
frequenz sind, ebenso wie beim kausalen Konnektor weil, die begriindenden Kriterien fiir
diesen Status (HAK 2014 II: 756-757; vgl. Pittner 2011: 79; siche Kap. 3.5.1.1). Anders
als weil ist wenn aber hinsichtlich seiner Frequenz deutlicher der alleinige Spitzenreiter.
In Volodinas (2011a) Untersuchung zu gesprochenem Deutsch wurden nicht nur kausale,
sondern auch konditionale Verkniipfungen untersucht (siehe auch Kap. 3.5.1.1). Hier er-
scheint wenn in konditionaler Verwendung mit 366 Belegen am haufigsten, wéhrend falls
mit drei und (in)sofern mit nur zwei Treffern jeweils den zweiten und dritten Platz belegen
(vgl. 2011a: 42). Das HAK II berichtet fiir geschriebenes Deutsch im DeReKo von etwa 2,5
Millionen Belegen fiir wenn, allerdings nicht nur in konditionaler, sondern beispielsweise
auch in temporaler Verwendung. Dagegen finden sich dort nur 70.000 Treffer fiir falls
(vgl. HAK IT 2014: 756). Trotz der Messungenauigkeit beziiglich der konditionalen und
der temporalen Lesart zeigt sich ein sehr deutlicher Haufigkeitsunterschied zwischen wenn
und falls. Ausgehend von diesen hohen Frequenzunterschieden ist aber Kriterium a. zur
grundsétzlich hohen Héufigkeit der zu untersuchenden Konnektoren vor Probleme gestellt
(siche Kap. 3.5): Es ist anzunehmen, dass es neben wenn keinen anderen ausreichend be-
legbaren Kandidaten fiir eine vergleichende Untersuchung im schulischen Sachtextkorpus
gibt.

Gleichzeitig existiert jedoch ein breites Feld alternativer Ausdrucksmittel, die ebenfalls
antezedensmarkierend sind. Zu finden sind unter anderem Partizipialkonstruktionen wie
von auflen betrachtet oder generische Relativsitze wie wer blinzelt, verliert (vgl. z.B.
HdK 1T 2014: 697, 704, 712; Duden-Grammatik 92016: 1101; vgl. Volodina 2011a: 39-40).

Unter diesen Ausdrucksvarianten fiir konditionale Relationen ist bereits im Vorfeld dieser
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Arbeit die grofle Haufigkeit der sogenannten V1-Konditionale in schulischen Sachtexten
aufgefallen. Die folgenden Beispiele stellen wenn-Verkniipfung und V1-Struktur einander

gegeniiber:

(45) (a) Wenn die Maschine anspringt, leuchtet das Licht
(b) Springt die Maschine an, leuchtet das Licht.

Wiéhrend es sich bei (45a) ebenso wie bei weil und kausalem da um einen Subjunktor
handelt, liegt bei V1-Konditionalen eine asyndetische Verkniipfung vor. Das erste Kon-
nekt weist Verberststellung auf und gleicht damit syntaktisch einer Frage. Im Deutschen
gelten V2-Satze als Zeichen fiir die Assertion eines Sachverhalts, wohingegen mit der
V1-Konstruktion der Wahrheitswert als offen angenommen wird. Indem ein Sachverhalt
durch die syntaktische Markierung nicht assertiert wird, kann also die Bedingungs-Folge-
Relation des konditionalen Verhéaltnisses abgeleitet werden (vgl. HAK 1T 2014: 698, vgl.
Fabricius-Hansen 1992: 473; vgl. Reis 2000: 224; vgl. Reis & Wollstein 2010: 174). Eine
asyndetische Verbindung zweier V2-Satze lasst aus diesem Grund gerade keine konditio-

nale Interpretation zu:
(46)  Die Maschine ist an, das Licht leuchtet.

Hier wére beispielsweise eine additive (und), kausale (weil) oder adversative (aber) Deu-
tung moglich (vgl. HAK II 2014: 698). Asyndetische Konstruktionen wie in (46) sind also
sehr deutungsoffen, wiahrend konnektorale Verbindungen Interpretationen innerhalb ei-
nes vergleichsweise eng gesteckten Rahmens erlauben (vgl. z.B. Breindl & WaBner 2006:
55). Eine syntaktische Markierung mit V1-Stellung legt wiederum die Interpretation in
Richtung einer konditionalen Relation nahe. Zwar handelt es sich mit wenn und V1-
Konditionalen auf syntaktischer Ebene um sehr unterschiedliche Strukturen (Kriterium
c.), die quantitative Dominanz von wenn und die sich im Vorhinein abzeichnende grofie
Haufigkeit von V1-Strukturen rechtfertigen jedoch die genauere Betrachtung dieser beiden
Kandidaten (Kriterium a.).

Auch auf semantischer Ebene bedarf es zunéchst einer tiberblicksartigen Darstellung
der beiden svM. V1-Strukturen konnen ebenso wie der Konnektor wenn sowohl fir hy-
pothetische (45) als auch fir kontrafaktische Konditionalverbindungen eingesetzt werden
(vgl. HAK II 2014: 699, 733, 756; vgl. Reis &Woéllstein 2010: 115). Das folgende Beispiel
verdeutlicht die kontrafaktische Verkniipfung:

(47) (a) Wenn die Maschine angesprungen ware, héitte das Licht geleuchtet.
(b) Wire die Maschine angesprungen, hdtte das Licht geleuchtet.

Dartiber hinaus lisst sich nach der IDS-Grammatik auch die generische von der singuld-
ren konditionalen Verwendung unterscheiden (vgl. 1997: 2283-2284). Erstere bezeichnet
den ,unmarkierten Fall“ und meint ,,Konditionale, die auf den allgemeinen Fall abhe-

ben und von der Konkretisierung einzelner Personen und Gegenstédnde absehen® (1997:
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2283). Sie eignen sich dazu, ,Regularitdten oder GesetzmafBigkeiten zu formulieren* (IDS-
Grammatik 1997: 2283) und scheinen daher besonders relevant fiir den schulischen Sach-

text (siehe Kap. 7.1.2). Ein Beispiel wére etwa:
(48)  Wenn man eine Impfung bekommt, ist man immaun.

Die singulidre Verwendung bezieht sich entsprechend auf ,nur eine einzige bestimmte Si-
tuation® (IDS-Grammatik 1994: 2284). Ein passendes Beispiel folgt mit (49):

(49) Wenn das Baby ein Mddchen ist, nennen wir es Marie.

Sowohl die singuldre als auch die generische Verwendung kann durch entsprechende Um-
formulierung auch mit einem V1-Konditional ausgedriickt werden.

Schliefflich sind wenn-Verkniipfungen und V1-Strukturen auch immer wieder in der
bereits erwahnten temporalen Lesart zu finden (vgl. z.B. HAK II 2014: 757, 721; vgl. Reis
& Wollstein 2010: 115-116; vel. Freywald 2013: 319-320). Diese temporalen Verwendungen

werden in entsprechender Reihenfolge an folgenden Beispielen verdeutlicht:

(50) (a) Wenn sie morgens gefrihstickt hatte, verlief$ sie das Haus.

(b) Hatte sie morgens gefrihstickt, verliefS sie das Haus.

Die Disambiguierung der temporalen und konditionalen Lesart ist nicht immer eindeu-
tig und hochgradig kontextabhingig. Hinweise zur Identifikation der temporalen Lesart
liefern laut IDS-Grammatik unter anderem Temporaladverbiale wie in (50) oder die Tat-
sache, dass die Giiltigkeit von p, anders als in der konditionalen Lesart, gar nicht erst
zur Debatte steht (vgl. 1997: 2284-2285). Mit der Schwierigkeit, konditionale von tem-
poraler Lesart zu unterscheiden, vor allem im Bereich des Konnektors wenn, beschéftigt
sich eine ganze Reihe linguistischer Arbeiten (vgl. z.B. Fabricius-Hansen & Saebg 1983;
Volodina 2006; IDS-Grammatik 1997: 2282-2285). Dabei geht das HAK II davon aus,
dass es sich bei wenn nicht um einen ,Fall von echter Polysemie“ handelt (2014: 765).
Zwar gibt es eine etymologische Verwandtschaft von wenn mit wann (vgl. Behaghel 1928:
342-343; vgl. HAK II 2014: 718; vgl. auch Volodina 2006: 359; vgl. IDS-Grammatik 1997:
2284), das bedeutet jedoch nicht, dass die temporale gegeniiber der konditionalen als die
grundlegende Funktion verstanden werden muss (sieche jedoch z.B. Pasch 1994: 38-44).
Ebenso gut lasst sich mit der IDS-Grammatik annehmen, dass wenn seinen Bezugsbe-
reich erweitert hat und die in Kapitel 3.3 vorgestellte Konditionalitdtsdefinition auch die
temporale Lesart abdeckt: Temporales wenn ist auf eine konditionale Basis zurtickfiihr-
bar, denn diese bezieht sich auf mogliche Situationen und damit auch auf Zeitpunkte
(vgl. IDS-Grammatik 1997: 2282-2285; HAK II 2014: 764-765; siche Kap. 3.3). Bei tem-
poraler Leseart ,ist der [...]| Situationsaspekt verengt auf den Aspekt der Zeit“ und die
»~Abschwéichung auf Wahrscheinlichkeiten® ist aufgehoben (IDS-Grammatik 1997: 2284).

Dadurch kann die Konditionalitdtsdefinition aus Kapitel 3.3 wie folgt spezifiziert werden:
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,ouche Zeitintervalle auf, an denen p erfiillt ist“ bei generalisierender temporaler Verwen-
dung wie in (50a) bzw. ,[sJuche das néchste in der Zukunft liegende Intervall auf, an dem

p gilt® bei singularer temporaler Verwendung wie beispielsweise in:
(51) Wenn die Giste angekommen sind, beginnt die Show.

»Beziiglich dieser Intervalle* bzw. ,dieses Intervalls [...]| mufl auch q gelten“ (IDS-Gram-
matik 1997: 2284-2285). Diese konditional basierte Interpretation lésst sich nicht nur auf
die temporale Lesart von wenn, sondern ohne Weiteres auch auf V1-Strukturen in gene-
ralisierender Form (50b) oder mit entsprechender Umformulierung von (51) in singulérer
Form anwenden.

Wie Kapitel 3.5.2.2 schliefSlich zeigen wird, ergeben sich auch hinsichtlich der seman-
tischen Verkniipfungsebene wichtige Ubereinstimmungen zwischen den beiden konditio-
nalen Verbindungen. Pittner konstatiert zusammenfassend, ,dass zwischen wenn- und
V1-Gefiigen eine weitgehende Austauschbarkeit besteht® (2011: 78).3° So stellen wenn-
Verkniipfungen und V1-Strukturen auch aufgrund ihrer semantischen Ahnlichkeit sinn-
volle Kandidaten fiir die eingehende Analyse des konditionalen Bereichs dar (Kriterium
d.).

3.5.2.1 Gebrauchsfrequenz und Registerzuordnung

Gebrauchsfrequenz, Registerzuordnung sowie das Verhéltnis dieser beiden Faktoren zuein-
ander sind fiir wenn und V1-Konditionale weniger leicht zu bestimmen als fiir die kausalen
Kandidaten weil und da. Dies liegt insbesondere an der eingeschrénkteren Datenlage fiir
V1-Konditionale und der noch selteneren vergleichenden Perspektive mit wenn. Trotzdem
ist es auch hier iiber die Betrachtung mehrerer Korpusstudien und unter Einbeziehung wei-
terer Forschungsliteratur moglich, Gebrauchsfrequenz und Registerzuordnung fiir die svM
im konditionalen Bereich zu beurteilen. Empirische Daten belegen eindeutig die bereits in
Kapitel 3.5.2 erwahnte quantitative Dominanz von wenn gegentiber anderen Konditional-
konnektoren (vgl. z.B. HAK II 2014: 756, vgl. Volodina 2011a: 42). Unter anderem deswe-
gen wird das im Vorfeld dieser Arbeit als besonders haufig aufgefallene V1-Konditional,
trotz abweichender Syntax, als zusatzlicher Kandidat ausgewéhlt. Ein zu den kausalen
Konnektoren analoges Verfahren dient der weiteren Abklarung von Gebrauchsfrequenz
und Registerzuordnung: Fiir einen Vergleich der Korpusstudien wird der prozentuale An-

teil von wenn bzw. V1-Strukturen an der Summe dieser beiden Kandidaten angegeben

30Unterschiede, die sich bei der Moglichkeit zum Ausdruck anderer Lesarten ergeben, spielen fiir den
Schwerpunkt dieser Arbeit nur eine untergeordnete Rolle und werden im methodischen Teil der Ana-
lyse (siche Kap. 5.2) genauer erldutert.
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(siche Kap. 3.5). In Tabelle A.3 im Anhang dieser Arbeit findet sich eine Erlauterung zur
Gewinnung dieser Prozentwerte unter Berticksichtigung der jeweiligen Untersuchungsme-
thodik der Studien. Die folgende Tabelle bietet einen Uberblick iiber das Verhéltnis von
wenn und V1-Konditionalen in Korpusanalysen zu geschriebenem Deutsch. Wie im Falle
der kausalen Konnektoren dienen diese spater auch als Referenzstudien fiir die Interpre-

tation der Ergebnisse aus dem schulischen Sachtextkorpus (siche Kap. 6):3!

Tabelle 3.5: Verhdltnis von wenn und VI1-Konditionalen in Vergleichsstudien

Datenbasis wenn V1-Konditional
medial schriftlich
Axel & Wollstein TIGER-Korpus (Frankfurter 82% 18%
(2009), Reis & Rundschau) und TiiBa-D/Z (die

Wollstein (2010) tageszeitung)
Grofe: 80.000 Datensétze

Avuer & Lindstrom  DeReKo, hieraus 66% 34%
(2011) Teilkorpus aus Zeitungsdaten

(Jahrgénge 1991-1996 des

Mannheimer Morgen)

Grofe: 19,25 Mio. Worter

DeReKo, hieraus LIMAS-Korpus 51% 49%
(balanciert nach verschiedenen

Textsorten, u.a. Romane,

Zeitungsanzeigen, religiose

Abhandlungen), 1970-1971

Grofe: 1,23 Mio. Worter

In den Studien aus Tabelle 3.5 lassen sich wichtige Hinweise zum Haufigkeitsverhalt-
nis der konditionalen Kandidaten finden. So bestatigen die Untersuchungen, dass es sich
bei V1-Konditionalen um ein vergleichsweise hiaufig eingesetztes svM handelt. Bei Reis
& Wollstein zeigt sich, dass der Anteil an V1-Konditionalen immerhin fast ein Fiinftel
betrdagt (vgl. 2010: 138). Es ist davon auszugehen, dass fiir beide Kandidaten auch die
Treffer in temporaler Lesart eingerechnet wurden (sieche Tab. A.3). Einen mit 34% bzw.
49% noch groferen Anteil an V1-Konditionalen verzeichnen Auer & Lindstrom in ihren
beiden Untersuchungen (vgl. 2011: 225). Wahrend hier nach Angabe der Autoren ein-

deutig keine Priifung der wenn-Belege auf eine temporale Lesart stattgefunden hat und

31 Anhand der Informationen aus Axel& Wollstein (2009) bzw. Wéllstein (2010) ldsst sich, auch aufgrund
der fehlenden Angaben iiber die zugrunde gelegte Version der Korpora, die Wortzahl und Datierung
der Datenbasis leider nicht genau nachvollziehen.
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dies entsprechend auch fiir V1-Konditionale anzunehmen ist, bezieht die Untersuchung
auBerdem nur wenn- und V1-Belege mit vorangestelltem Antezedens-Konnekt ein (vgl.
Auer & Lindstrom 2011: 225; siehe Tab. A.3). Wie Kapitel 3.5.2.2 noch zeigen wird, sind
V1-Konditionale, auch wenn andere Stellungen moglich sind, vor allem mit anteponiertem
Antezedens-Konnekt zu finden. Schon aus diesem methodischen Grund liegt der relative
Anteil der V1-Belege in dieser Studie hoher als bei Axel & Wollstein (vgl. 2009: 8) bzw.
Reis & Wollstein (vgl. 2010: 138). Ein abschliefender Vergleich der Studien aus Tabelle
3.5 mit der im vorigen Kapitel erwahnten, auf konnektorale Verbindungen beschrankten
Untersuchung im HdAK IT (siehe Kap. 3.5.2) zeigt deutlich, dass V1-Konditionale hiufig
eingesetzt werden: Dort macht falls als zweithaufigster Konnektor mit etwa 70.000 gegen-
tiber 2,5 Mio. wenn-Belegen nur knapp 3% der Gesamtsumme dieser beiden Konnektoren
aus. Durch weitere Korpusstudien bestétigt sich also der Eindruck, dass V1-Konditionale

aufgrund ihrer Frequenz ein passender Kandidat fiir weitere Analysen sind (Kriterium a.).

Uber die Betrachtung weiterer Studien, die sich allerdings auf nur einen der beiden kon-
ditionalen Kandidaten fokussieren, sind auch Riickschliisse zum Register von wenn und
V1-Konditionalen méglich. Volodina (2011a), die in ihrer Untersuchung zum gesprochenen
Deutsch neben kausalen auch konditionale Konnektoren analysiert (sieche Kap. 3.5.1.1),
gibt einen Einblick zur registerbezogenen Verteilung von konditionalem wenn. Dabei wird
deutlich, dass dieser Konnektor mit einem Prozentwert von 94% im Smalltalk bis 95% bei
Gerichtsverhandlungen offensichtlich den mit Abstand hochsten Anteil an allen dort un-
tersuchten Konnektoren einnimmt und zudem kaum registerbezogenen Schwankungen un-
terliegt (vgl. Volodina 2011a: 42). Wenig Unterschiede in der Verwendung von wenn zeigen
sich auch tiber einen Vergleich medial miindlicher mit medial schriftlichen Daten: Auer et-
wa findet in seinem Zeitungskorpus aus dem Politikteil der DIE ZEIT und dem Kulturteil
der F.A.Z. drei wenn-Belege und in seinen gesprochenen Daten, die neben Bewerbungs-
und Therapiegesprachen auch Alltagsgespriche beinhalten, finf wenn-Belege auf 1.000
Worter (vgl. Auer 2000: 194, 200-201, 202). Die bisher referierten Prozentwerte geben
durch die angewendete Normierung Anteile an je definierten Grundgesamtheiten satzver-
kniipfender Mittel an. Daher sind die Werte unabhéngig davon, ob in jeder Textsorte gleich
viele konditionale Konstruktionen eingesetzt werden (siche Kap. 3.5). Bei Auer (2000) liegt
der Fall anders. Dort muss der ohnehin nur minimale Unterschied nicht auf die mediale
Dimension zuriickzufiihren sein. Es ist durchaus moglich, dass beispielsweise in Therapie-
oder Bewerbungsgesprachen generell mehr konditionale Verkniipfungen und folglich auch
mehr wenn-Belege zu finden sind als etwa im Kulturteil einer Zeitung. Der Aspekt der
grundsatzlich unterschiedlichen Auftretenswahrscheinlichkeiten bestimmter Konstruktio-
nen wird auch fiir die Interpretation der fachbezogenen Ergebnisse in der vorliegenden
Arbeit von Bedeutung sein. Insgesamt weist wenn eine aulerordentliche quantitative Do-
minanz auf, die nicht nur fiir den medial miindlichen (vgl. Volodina 2011a: 42), sondern
auch fir den medial schriftlichen Bereich belegbar ist (vgl. z.B. HAK II 2014: 756). Damit
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handelt es sich wahrscheinlich um eine konditionale Default-Variante, die einen geringeren

Spielraum fiir registerspezifisches Auftreten hat als etwa der kausale Konnektor weil.

Dass V1-Konditionale wiederum insbesondere im konzeptionell schriftlichen Bereich
auftreten, lasst sich aus mehreren Quellen ableiten. Die bereits erwdhnte Untersuchung
von Auer & Lindstrom (siehe Tab. 3.5) beinhaltet auch eine Teilstudie zum Vorkommen
von V1-Konditionalen mit anteponiertem Antezedens-Konnekt in gesprochener Sprache
(vgl. 2011: 237). Wird die Anzahl der V1-Konditionale im schriftlichen und miindlichen
Bereich direkt miteinander in Beziehung gesetzt, so ist festzustellen, dass V1-Konditionale
kaum in gesprochener Sprache zu finden sind: Pro 1.000 Worter treten im Zeitungskor-
pus des DeReKo 0,1 und im LIMAS-Korpus 0,4 V1-Konditionale auf, wiahrend im medial
miindlichen Bereich, der Therapie-, Bewerbungs- und Alltagsgesprache aus Reality Shows
umfasst, nur 0,02 Belege pro 1.000 Wérter zu verzeichnen sind (vgl. Auer & Lindstrém
2011: 237). Auch diese Daten sind nur zweifelsfrei interpretierbar, wenn davon ausgegan-
gen werden kann, dass alle Korpora bzw. Teilkorpora keine signifikanten Unterschiede
im grundsétzlichen Auftreten von Konditionalkonstruktionen aufweisen. Allerdings bietet
diese Analyse deutlichere Haufigkeitsunterschiede entsprechend der medialen Dimension
bei einer insgesamt grofleren Textsortenvielfalt als die bereits erwahnte dltere Studie von
Auer (2000). Daher scheint der Befund von Auer & Lindstrom (2011) aussagekréftiger. Die
beiden Autoren vertreten die Annahme, dass V1-Konditionale in der Online-Verarbeitung
der gesprochenen Sprache eine grofiere Herausforderung darstellen als in der entschleu-
nigten Verarbeitung der geschriebenen Sprache (vgl. Auer & Lindstrom 2011: 218). Dies
schlieit jedoch eine registerbezogene Erklarung fiir das Auftreten von V1-Konditionalen
nicht aus: Vor dem Hintergrund, dass von einem engen Zusammenhang zwischen Medium
und Konzeption ausgegangen werden kann (vgl. Koch & Oesterreicher 1994: 587; siehe
Kap. 2.2), liefert der Befund von Auer & Lindstrom (2011) einen ersten Hinweis fur die
Nihe der V1-Konditionale zum konzeptionell schriftlichen Bereich. Eine Ubersicht iiber
die von den Autoren angegebenen Daten ldsst sich der Tabelle A.3 im Anhang entnehmen.
Aus Tabelle 3.5 zum geschriebenen Deutsch geht schliefllich hervor, dass die Analyse des
LIMAS-Korpus eine im Vergleich zum Zeitungskorpus des DeReKo erhohte Rate von V1-
Konditionalen aufweist (vgl. 2011: 225). Der relativ hohe Anteil des Markers ist in diesem
Fall jedoch weder mit unterschiedlichen medialen Verarbeitungsbedingungen noch mit
der ausschlieBlichen Untersuchung vorangestellter Antezedens-Konnekte erklarbar, denn
in beiden Teilstudien zu geschriebenem Deutsch wurde nur diese Stellungsvariante bertick-
sichtigt (vgl. Auer & Lindstrém 2011: 225). Allerdings enthélt das LIMAS-Korpus unter
anderem regulatorische, wissenschaftliche und rechtliche Texte, die nach dem Modell von
Koch & Oesterreicher (1994) eher in der Néhe des konzeptionell schriftlichen Pols liegen
(vgl. Auer & Lindstrom 2011: 226; siehe Kap. 2.2). Auer & Lindstrém geben an, dass hier
V1-Konditionale besonders haufig vorhanden sind (vgl. 2011: 226). Zwar fehlen genauere

Informationen zu einzelnen Frequenzen je nach Textsorte, jedoch stiitzt dieses Ergebnis
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ebenfalls den vorab gewonnen Eindruck, dass V1-Konditionale héufig im konzeptionell
schriftlich ausgerichteten schulischen Sachtext eingesetzt werden.

Neben diesen empirischen Ergebnissen finden sich vereinzelt direkte Aussagen zur Re-
gisterzugehorigkeit der V1-Konditionale. So schreibt Auer selbst V1-Konditionalen ,/boo-
kish and high-register connotations“ zu (2000: 198). Auch Freywald gibt an, dass V1-
Konditionale ,,einem gehobenen Register® angehoren und ,bevorzugt schriftlich® verwen-
det werden (2013: 318). Weinrich merkt an, dass V1-Konditionale haufig im wissenschaft-
lichen Bereich zu finden sind (vgl. 22005: 743-744). Zusammen mit den anderen vorgestell-
ten Befunden erhéartet sich somit die Annahme, dass V1-Konditonale dem konzeptionell
schriftlichen Pol und damit dem allgemein-bildungssprachlichen Bereich zuzuordnen sind,
wahrend wenn eher registeriibergreifend als hdufigster konditionaler Konnektor eingesetzt

wird (Kriterium b.).

3.5.2.2 Syntaktische und semantische Merkmale

Trotz unterschiedlicher syntaktischer Merkmale (siche Kap. 3.5.2) ergeben sich fiir das
Antezedens-Konnekt von wenn und V1-Konditionalen gleiche Positionierungsméglichkei-
ten. Ebenso wie fiir die kausalen Subjunktoren weil und da ist auch fiir die konditionalen
Kandidaten eine Stellung des Antezedens-Konnekts in Ante- und Postposition sowie des-
sen Einschub in das Konsequens-Konnekt moglich (siehe Kap. 3.5.1.2; vgl. Freywald 2013:

320). Die folgenden Beispiele illustrieren diese Konstruktionen:

(52) (a) Wenn du langsam und leise durch die Natur gehst, kannst du viele ver-
schiedene Gerdusche horen.
(b) Gehst du langsam und leise durch die Natur, kannst du viele verschiedene

Gerdusche horen.

(53) (a) Du kannst viele verschiedene Gerdusche héren, wenn du langsam und
leise durch die Natur gehst.
(b) Du kénntest viele verschiedene Gerdusche horen, gingest du langsam und

leise durch die Natur.

(54) (a) Du kannst, wenn du langsam und leise durch die Natur gehst, viele
verschiedene Gerdusche héren.
(b) Du kannst, gehst du langsam und leise durch die Natur, viele verschiedene

Gerausche héren.
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Nach traditioneller Auffassung handelt es sich bei den V1-Konditionalen um eine Struktur,
bei der das Antezedens-Konnekt zwar nicht subordiniert, aber in das Konsequens-Konnekt
eingebettet ist (vgl. 1T 2014: 703-704; vgl. HAK T 2003: 241,168; vgl. IDS-Grammatik 1997:
2252). Als alternative Sicht, bei der das Antezedens-Konnekt nicht als eingebettet gilt,
wird auch die ,,(quasi-)parataktisch[e]“ Verbindung zweier V1-Sitze diskutiert (vgl. Reis
& Wollstein 2010: 113). Pittner weist allerdings auch auf die Grenzen dieses Ansatzes hin
(vgl. 2011: 76). Unabhéngig von diesen analytischen Perspektiven auf die Syntax der V1-
Konditionale ergeben sich jedoch die gleichen Stellungsmoéglichkeiten fiir das Antezedens-
Konnekt wie fiir den Konnektor wenn. So ist Kriterium c. immerhin mit Blick auf die
Stellungsvarianten erfillt.

Ahnlich wie fiir die kausalen zeigen sich auch fiir die konditionalen Kandidaten Préfe-
renzen fiir die Position des Antezedens-Konnekts. Dabei scheint bei V1-Konditionalen mit
postponiertem Antezedens-Konnekt zunachst eine Einschrankung vorzuliegen, die jedoch
ausgerdumt werden kann. Wie Beispiel (53b) nahelegt, unterliegen V1-Konditionale im
Falle nachgestellter Antezedens-Konnekte der Beschrankung einer konjunktivischen For-
mulierung (vgl. Axel & Waollstein 2009: 8; vgl. latridou & Embick 1994: 191-192; vgl. HAK
IT 2014: 700). Reis & Wollstein begriinden dies mit der ,interpretative[n] Abhéngigkeit®,
die der Konjunktiv im Gegensatz zum Indikativ markiert. In der Wahl des Modus sehen
sie jedoch eher eine verarbeitungsbezogene Erleichterung, die eine konditionale Deutung
verfigbarer macht, als eine tatsichliche grammatische Beschrankung (vgl. 2010: 139).
Pittner (2011) liefert zudem authentische Gegenbeispiele mit indikativischen Antezedens-

Konnekten in Postposition, so etwa:

(55) Kein Anschluss unter dieser Nummer — so kann man es passend auf den
Punkt bringen, liest man, mit welcher Hilflosigkeit die Justiz den [...] Me-
thoden von Telefonabzockern gegentibersteht. (Stiddeutsche Zeitung 4.8.2010:
31 zit. nach Pittner 2011: 90)

Ungeachtet der Frage, welchen Stellenwert der konjunktivische Modus tatséchlich fir
diese Stellungsvariante einnimmt, gilt die Abfolge mit einem vorangestellten Antezedens-
Konnekt ohnehin eindeutig als die haufigste Linearisierung (vgl. HAK IT 2014: 698; vgl.
Freywald 2013: 320). So erscheinen in der Analyse von Axel & Wollstein mit dem TIGER-
Korpus nur 8% der Antezedens-Konnekte von V1-Konditionalen in nachgestellter Positi-
on, alle Treffer stehen im Konditional (vgl. 2009: 8; siehe Kap. 3.5.2.1). Eingeschobene
Antezedens-Konnekte werden nicht erwahnt. Auer & Lindstrom beschrianken ihre Unter-
suchungen zu V1-Konditionalen bereits von vornherein nur auf vorangestellte Antezedens-
Konnekte (vgl. 2011: 225). Eine andere Stellungsverteilung des Antezedens-Konnekts er-
gibt sich beim Konnektor wenn. Anhand einer Stichprobe von 200 wenn-Belegen in rein
konditionaler Verwendung im DeReKo konnte gezeigt werden, dass das interne Konnekt

in 55% der Félle in Postposition und in knapp 40% der Félle in Anteposition steht. In
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nur etwa 5% der Félle ist das interne Konnekt eingeschoben (vgl. HAK I 2014: 761-762).
Ahnliche Ergebnisse finden sich in der bereits erwihnten Studie von Auer mit 52% post-
ponierten, 7% eingeschobenen und 38% anteponierten Antezedens-Konnekten (vgl. 2000:
196). Da die Werte in den hier referierten Studien bereits in Prozent angegeben sind,
wird auf eine Datentabelle im Anhang verzichtet. Wie im Falle der in Kapitel 3.5.1.2 vor-
gestellten kausalen Konnektoren scheinen Einschiibe des Antezedens-Konnekts fiir beide
konditionalen Kandidaten eine untergeordnete Rolle zu spielen. Wesentliche Unterschiede
bestehen jedoch beziiglich der Ante- bzw. Postposition: Mit wenn eingeleitete Nebensétze
sind in geschriebenem Deutsch tendenziell nachgestellt zu finden, das Antezedens-Konnekt

der V1-Konditionale findet sich vor allem in Anteposition.

Fir die Positionierung der konditionalen Antezedens-Konnekte gilt es zunéchst, allge-
meine informationsstrukturelle und verarbeitungsbezogene Erklarungsansitze zu erlau-
tern. Vorab ist jedoch zu erwahnen, dass aufgrund der unumstrittenen quantitativen
Dominanz von wenn informationsstrukturelle Gegebenheiten wie der Bekanntheitsgrad
der eingeleiteten Information die konkrete Wahl des svM selbst nicht beeinflussen (vgl.
auch Volodina 2011a: 251). Aus sprachvergleichender Perspektive ist eine haufigere Voran-
stellung von Antezedens-Konnekten fiir konditionale Verkniipfungen zu beobachten (vgl.
Greenberg 1963: 66; vgl. Pittner 1999: 253). Ein anteponiertes Antezedens-Konnekt fun-
giert als der ;mental space’, der zunéchst spezifiziert, in welchem Rahmen das Konsequens
zutrifft (vgl. Fauconnier 1994: 115-116; vgl. Dancygier & Sweetser 2000: 132-133; vgl. Dies-

(41

sel 2005: 461-462). Auer leitet unter anderem hieraus eine ,cognitive naturalness‘* fir die
Voranstellung von konditionalen Antezedens-Konnekten ab (vgl. 2000: 184). In nachge-
stellter Position dienen sie hingegen eher als bestédtigender Nachsatz oder als eine Erinne-
rung an eine Information, die bereits vorher zumindest potenziell als Elaborationsrahmen
fir das Konsequens gegeben war (vgl. Diessel 1996: 76; vgl. Dancygier & Sweetser 2000:
133-134). Insgesamt scheint die Anteposition konditionaler Antezedens-Konnekte jedoch

als die tiblichere Linearisierung zu gelten.

Betrachtet man die Stellungspréferenzen fiir wenn und V1-Konditionale, ergeben sich
sowohl Abweichungen als auch Ubereinstimmungen zu der oben geschilderten Tendenz.
Obwohl sich eine Priferenz fiir anteponiertes wenn auch im gesprochenen Deutsch fin-
det (vgl. z.B. Auer 2000: 179), ldsst sie sich anhand der vorgestellten Korpusbefunde
nicht fiir geschriebenes Deutsch bestédtigen. Auer deutet an, dass es sich bei der haufi-
geren Nachstellung der wenn-Konnekte im geschriebenen Deutsch auch um einen Kom-
pensationseffekt handeln konnte, denn V1-Konditionale haben zumeist ein vorangestelltes
Antezedens-Konnekt (vgl. 2000: 198). Insbesondere fir das geschriebene Deutsch hoherer
Register, in denen V1-Konditionale verstarkt aufzutreten scheinen (siehe Kap. 3.5.2.1),
kénnte dies eine plausible Annahme sein, die jedoch einer weiteren Uberpriifung bedarf.
V1-Konditionale zeigen wiederum eine deutliche Préaferenz fiir anteponierte Antezedens-

Konnekte. Fiir die nur selten auftretende Postposition existiert die erwahnte verarbei-
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tungsbezogene Erklarung von Reis & Wollstein, bei der eine erschwerte Interpretation
dieser Stellungsvariante ohne Konjunktiv impliziert wird (vgl. 2010: 139). Daneben liegt
ein weiterer Erkldrungsansatz vor. Aufgrund der Tatsache, dass Antezedens-Konnekte von
V1-Konditionalen nicht fokussierbar sind, fallt nach Pittner ein wichtiger Grund fiir die
Begiinstigung der Postposition weg (vgl. 2011: 91, 93). In jedem Fall zeigt sich jedoch,
dass V1-Konditionale das grundsétzlich &hnliche syntaktische Potenzial in Bezug auf die
Stellungsmoglichkeiten des Antezedens-Konnekts in deutlich geringerem Mafle ausnutzen
als der Konnektor wenn.

Erganzend zu den einleitenden Bemerkungen zur Semantik in Kapitel 3.5.2 sollen ab-
schliefend noch die moglichen semantischen Verkniipfungsebenen fiir die beiden konditio-
nalen Kandidaten genauer beschrieben werden. Der konditionale Konnektor wenn kann
sowohl auf Sprechaktebene als auch auf propositionaler und epistemischer Ebene verkniip-
fen (vgl. z.B. HAK II: 2014: 738, 749; vgl. Volodina 2006: 376). Beispiel (56) illustriert die

beiden letztgenannten Bereiche:

(56) (a) propositional: Wenn Jakob krank ist, geht er nicht arbeiten.
(b) epistemisch: ~ Wenn Jakob nicht arbeiten geht, ist er (wohl) krank.

Die semantische Flexibilitat von wenn ist nicht verwunderlich. Volodina nimmt zumindest
fiir den medial miindlichen Bereich an, ,,dass schon aufgrund der enormen Dominanz von
wenn von einer Ebenensensitivitdt der Konnektorwahl [...] nicht die Rede sein kann®
(2011a: 254). Anders als bei den Konnektoren da und weil scheinen mit dem Einsatz von
wenn zur Verkniipfung auf propositionaler oder epistemischer Ebene keine differenzieren-
den syntaktischen Merkmale zu korrelieren (siehe Kap. 3.5.1.2): Volodina kann in der
bereits mehrfach erwahnten Korpusstudie zu gesprochenem Deutsch zeigen, dass kondi-
tionale wenn-Verkniipfungen sowohl fiir die epistemische als auch fiir die propositionale
Ebene keine syntaktischen oder prosodischen Unterschiede aufweisen (vgl. 2011a: 254; vgl.
HdAK II 2014: 740).3% Beispielhafte Analysen aus dem HAK II legen nahe, dass dies auch fiir
die geschriebene Sprache der Fall ist (vgl. 2014: 740-742). Fir V1-Konditionale gilt, dass
es grofle Einschrankungen bei der Verkniipfung auf der Sprechaktebene gibt (vgl. HAK
IT 2012: 752-753, 703). Was jedoch die beiden hier betrachteten Verkntipfungsebenen be-
trifft, so weisen V1-Konditionale dieselben Moglichkeiten auf wie die Verkniipfungen mit
dem Konnektor wenn. Ebenso wie wenn-Konditionale konnen V1-Konditionale auf pro-

positionaler und epistemischer Ebene verkntipfen (vgl. z. B. Reis & Wollstein 2010: 115).

32Ein deutlicher Unterschied ergibt sich hingegen fiir die Sprechaktebene, auf der wenn ebenfalls ver-
kntiipfen kann. Sie zeichnet sich stdrker durch syntaktische und prosodische Desintegration aus als
die Verkniipfung auf den beiden anderen Ebenen. Aus diesem Grund plddiert Volodina im Falle kon-
ditionaler Relationen fiir eine Differenzierung von nur zwei, statt, wie von Sweetser und anderen
vorgeschlagen, drei Ebenen: Standardkonditionale, die propositionale und epistemische Ebene umfas-
sen, und Spechaktkonditionale (vgl. HAK 2014 II: 744-745; vgl. Volodina 2011: 254, 256; siehe Kap.
3.4).
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Deutlich wird dies etwa an den folgenden beiden Beispielen:

(57) (a) propositional: Ist Jakob krank, geht er nicht arbeiten.
(b) epistemisch:  Geht Jakob nicht arbeiten, ist er (wohl) krank.

Damit herrscht in den fiir diese Arbeit relevanten Bereichen der semantischen Verkniip-

fungsebenen eine Ubereinstimmung zwischen wenn und V1-Konditionalen (Kriterium d.).

3.6 Zusammenfassung

Kapitel 3.1-3.2: Ursache-Wirkungs-Beziehungen sind als Instanzen relationaler Kohd-
renz zu verstehen, deren Ausdruck tber kohdsive Mittel gestiitzt werden kann.

Nach der griffig formulierten, intuitiven Begriffsbeschreibung von Rickheit & Schade
(2000) ist Kohérenz als inhaltlicher und Kohésion als grammatischer Zusammenhang in
einem Text aufzufassen (sieche Kap. 3.1). Ursache-Wirkungs-Beziechungen sind dem Be-
reich der relationalen Kohédrenz zuzurechnen (siehe Kap. 3.2). Die Tatsache, dass solche
Relationen auch ohne explizite sprachliche Markierung erschlossen werden konnen, zeigt
nicht nur, dass Kohésion keine notwendige Voraussetzung fiir Koharenz ist, sondern auch,
dass es sich bei der Kohédrenzbildung um ,text- und wissensgeleitete[r] Prozess|e]“ han-
delt (vgl. Schwarz-Friesel 2014). Neuere textlinguistische Kohérenzkonzeptionen haben
sich von der ausschliefllichen Fokussierung auf die Textoberfliche gelost und tiber die
erginzende Perspektive der Psycholinguistik verstirkt kognitive Aspekte einzubeziehen
versucht. Obwohl kohésive Mittel keine notwendige Bedingung fiir Koharenz darstellen,
fokussiert sich diese Arbeit auf solche lokalen Ursache-Wirkungs-Relationen, in denen der
semantische Zusammenhang iiber satzverkniipfende Mittel explizit sprachlich markiert

wird.

Kapitel 3.3: Nicht nur kausale, sondern auch konditionale Relationen kénnen als
Ursache- Wirkungs-Beziehungen verstanden werden. Im alltdglichen Sprachgebrauch sind
sie als Verursachungsrelationen mit abgeschwdchtem Ghiltigkeitsanspruch aufzufassen.
Sowohl kausale als auch konditionale Relationen dienen dem Erkliren (siehe Kap. 3.3). Da-
bei wird in einschlagigen Grammatiken Kausalitdt auf Basis von Konditionalitat erfasst.

Die klassischen aussagenlogischen Definitionsversuche der Konditionalitat sind allerdings
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nur schwer mit dem alltdglichen Sprachgebrauch in Ubereinstimmung zu bringen (vgl.
Volodina 2011a). Die Konditionalitatsdefinition der IDS-Grammatik (1997) bietet unter
Berufung auf wahrgenommene , Regularitaten und Plausibilitatsurteile eine passende Al-
ternative, die schliellich auch temporale Lesarten konditionaler Beziige in sich aufnimmt
(IDS-Grammatik 1997: 2291; siche Kap. 3.5.2). Auf Basis dieser Konditionalitatsdefinition
lasst sich auch ein &hnlich abgeschwéchter, dem alltéglichen Sprachgebrauch angepasster
Kausalitatsbegriff formulieren. Damit gelingt es auflerdem, einen Kausalitéits- bzw. Kon-
ditionalitétsbegriff zu etablieren, der sowohl den naturwissenschaftlichen als auch den
starker interpretativ ausgerichteten gesellschaftswissenschaftlichen Fachern gerecht wird
(sieche Kap. 2.3.2.3).

Kapitel 3.4: Auf Basis einer umfassenden Konnektorendefinition konnen Merkma-
le von Satzverknipfern allgemein beschrieben und diese syndetischen von asyndetischen
Strukturen, die im konditionalen Bereich relevant sind, abgegrenzt werden.

Unter den Uberbegriff der satzverkniipfenden Mittel (svM) fallen in dieser Arbeit so-
wohl Konnektoren bzw. Satzverkniipfer als auch die asyndetischen V1-Konditionale, die
ab Kapitel 3.5 Teil der Betrachtung sind. Die als Konnektoren bezeichneten Ausdriicke
dienen der Verkniipfung von Satzen, Satzteilen oder grofleren Textabschnitten und bilden
eine Klasse, die sich aus unterschiedlichen Wortarten zusammensetzt (vgl. Averintseva-
Klisch 22018). Mit dem Handbuch der deutschen Konnektoren (HAK T 2003; HAK IT 2014)
steht das bisher umfassendste, fundierteste und daher auch anschlussfahigste Werk zur
Beschreibung der deutschen Satzverkntipfer zur Verfiigung. Daher schlieit sich die vor-
liegende Arbeit der Konnektorendefinition des HAK I (2003) an, die auf Basis von fiinf
Kriterien syntaktischer, semantischer und morphologischer Natur eine klare und eng ge-
fasste Beschreibung der Satzverkniipfer liefert. Zudem erlautert Kapitel 3.4 das Phianomen
der semantischen Verkniipfungsebenen (vgl. Sweetser 1990), das fiir eines der Auswahl-

kriterien der zu untersuchenden svM bedeutend ist.

Kapitel 3.5: Das Untersuchungsdesign der Studie stiitzt sich auf vier Kriterien, auf
deren Grundlage die zu untersuchenden svM ausgewdhlt werden.
Bei den Auswahlkriterien fiir die zu untersuchenden svM ist mit Blick auf die in Kapi-
tel 2.5 formulierten Untersuchungsschwerpunkte die Registerzuordnung (Kriterium b.) als
ein zentrales Merkmal einzustufen. Dabei ist es aus methodischen Grinden sinnvoll, die
kausale bzw. konditionale allgemein-bildungssprachliche Variante zusammen mit jeweils
einem registeriibergreifend relevanten Kandidaten zu untersuchen (siehe Kap. 3.5). Die-
ser dient als Vergleichs- und Normierungsgrofie. Dem vorgeschaltet und gleichzeitig damit
verwoben ist die Frequenz der svM. Grundsétzlich haufig auftretende Varianten (Kriteri-
um a.) besitzen, zumindest auf quantitativer Ebene, mit hoher Wahrscheinlichkeit auch

eine gesteigerte Alltagsrelevanz fiir Schiilerinnen und Schiiler. Durch die Betrachtung bis-
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heriger Korpusstudien zu unterschiedlichen Text- und Gespréchssorten lésst sich nicht nur
vorab die generelle Haufigkeit der svM einschétzen, sondern auch eine empirisch basierte
Registerzuordnung vornehmen. So koénnen in der vorliegenden Arbeit auch die Aussagen
nicht-empirischer Untersuchungen zur Registerzugehorigkeit einzelner svM einer daten-
basierten Analyse gegentibergestellt werden. Dartiber hinaus dienen die herangezogenen
Korpusdaten an spéterer Stelle als Vergleichsstudien zur besseren Einordnung der Ergeb-
nisse aus dem Sachtextkorpus. Mit der zusétzlichen Analyse eines registeriibergreifend
hochfrequenten Kandidaten ist es sinnvoll, auch syntaktische (Kriterium c.) und semanti-
sche (Kriterium d.) Aspekte zu kontrollieren: Syntaktische und semantische Eigenschaften
sollen zwischen allgemein-bildungssprachlicher und registeriibergreifend hochfrequenter
Variante weitgehend tibereinstimmen. Zusammengenommen sollen diese Kriterien mog-
lichst sicherstellen, dass der Einsatz der allgemein-bildungssprachlichen oder der register-
tibergreifend hochfrequenten Ausdrucksvariante im kausalen bzw. konditionalen Bereich

in einem gegebenen Kontext priméar auf das Register zuriickzufiihren ist.

Kapitel 3.5.1: Mit den beiden Konnektoren weil und da ergeben sich fiir den kausalen
Bereich zwei Kandidaten, die die formulierten Auswahlkriterien fir eine ndhere Untersu-

chung erfiillen.

Sowohl weil als auch da zahlen zu den hochfrequenten Konnektoren innerhalb der kausalen
Satzverkniipfer (Kriterium a., sieche Kap. 3.5.1.1). Anhand eines Vergleichs verschiedener
Korpusstudien lédsst sich aulerdem erkennen, dass da aufgrund seiner Gebrauchsfrequenz
eher dem konzeptionell schriftlichen Pol und damit dem allgemein-bildungssprachlichen
Register zuzuordnen ist. Der Konnektor weil ist hingegen registertibergreifend am héau-
figsten vertreten (Kriterium b.). Die Auswertung dieser Untersuchungen stimmt mit ent-
sprechenden Aussagen aus dem nicht-empirischen Bereich tiberein. Die durch die Sub-
junktoren da und weil eingeleiteten internen Konnekte konnen in den beiden typischen
syntaktischen Stellungsmoglichkeiten Ante- und Postposition, aber auch als Einschub in
das externe Konnekt realisiert werden (Kriterium c., siche Kap. 3.5.1.2). Die in der For-
schung formulierten Annahmen hinsichtlich der eingeschréankteren Einsatzmoglichkeiten
fiir da gegeniiber weil betreffen die semantische Verkniipfungsebene und die Bekanntheit
der durch die Konnektoren eingeleiteten Information. Diese Aussagen lassen sich ent-
kraften oder zumindest kritisch hinterfragen und gefahrden daher Kriterium d. nicht. So
deuten empirische Untersuchungen und eigene Beispiele darauf hin, dass diese Aspekte
im tatsédchlichen Sprachgebrauch eine untergeordnete Rolle spielen. Bekanntheit und Ver-
kniipfungsebene treten nur in einigen wenigen Kontexten besonders stark hervor, wahrend
sie in vielen anderen weniger salient sind und daher von Sprachbenutzern bzw. Sprach-
benutzerinnen unbeachtet zu bleiben scheinen. Vor diesem Hintergrund ist nachvollzieh-
bar, dass empirische Studien mitunter selbst vor Probleme gestellt sind, diese beiden

Ebenen zu operationalisieren. SchliefSlich fithrt der mit Vorsicht zu betrachtende Ansatz,
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da leite auch unbekannte Information ein, um dabei den Eindruck von Bekanntheit fiir
die Rezipierenden zu simulieren, zu dem Schluss, dass dieser Konnektor nicht wesentlich
eingeschrinktere Gebrauchsbedingungen vorweist als weil. Damit lasst sich anhand der
Auswahlkriterien bestatigen, dass sich die beiden hochfrequenten kausalen Konnektoren

da und wesl priméar hinsichtlich ihres Registers unterscheiden.

Kapitel 3.5.2: Fir den konditionalen Bereich erfillen der Konnektor wenn und die
V1-Konditionale mit Ausnahme des syntaktischen Kriteriums alle formulierten Auswahl-
kriterien fir eine ndhere Untersuchung.

Neben dem quantitativ stark dominanten konditionalen Satzverkniipfer wenn finden sich
keine anderen hochfrequenten konditionalen Konnektoren (siche Kap. 3.5.2). Die Analy-
se von Korpusstudien zeigt jedoch, dass V1-Konditionale als alternative Ausdrucksmittel
relativ haufig eingesetzt werden. Zudem liegen sie in der Néahe des konzeptionell schriftli-
chen Pols und sind damit, wie auch nicht-empirische Arbeiten nahelegen, dem allgemein-
bildungssprachlichen Bereich zuzuordnen. Umgekehrt wird wenn als registeriibergreifend
héufigster Konnektor eingesetzt (Kriterium a. und b., siehe Kap. 3.5.2.1). Hinsichtlich
ihrer Semantik zeigen wenn und V1-Konditionale eine groBe Ahnlichkeit: Beide kénnen
hypothetische und kontrafaktische, propositionale und epistemische Verkniipfungen leis-
ten. Dariiber hinaus weisen sie temporale Lesarten auf, die sich iiber die elegante Defi-
nition der IDS-Grammatik auf das Konditional zurtickfithren lassen (Kriterium d.). Auf
syntaktischer Ebene handelt es sich mit dem Subjunktor wenn und dem V1-Konditional
um zwei sehr verschiedene Strukturen. Dennoch sind die Antezedens-Konnekte ebenso wie
im Falle der kausalen Kandidaten da und weil an drei typischen Stellen realisierbar. Sie
kénnen vor oder nach dem Konsequens-Konnekt liegen oder in dieses eingeschoben sein
(eingeschranktes Kriterium c.). Insgesamt ist die Auswahl der beiden Kandidaten, trotz
der teilweise voneinander abweichenden syntaktischen Merkmale, durch die Erfiillung der

anderen Kriterien rechtfertigbar.
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4 Ableitung der Hypothesen

Das Ende des 2. Abschnitts benennt in Kapitel 2.5 drei Untersuchungsschwerpunkte, fir
die sich nun zusammen mit den ausgewahlten svM aus Kapitel 3 die konkreten Hypothesen

dieser Arbeit aufstellen lassen.

4.1 Allgemeine Beschreibung der Schulsprache

Untersuchungsschwerpunkt A sieht die allgemeine Beschreibung der Schulsprache vor
(sieche Kap. 2.5):

A. Allgemeine Beschreibung der Schulsprache:
quantitative Erfassung allgemein-bildungssprachlicher svM zum Ausdruck von Ur-
sache-Wirkungs-Relationen

An das in Zusammenhang mit dem Modell von Koch & Oesterreicher (1985, 1994) erliu-
terte Konstrukt der konzeptionellen Schriftlichkeit sind normative Erwartungen gekop-
pelt. Diese werden besonders deutlich in der Sprachdidaktik formuliert. Schiilerinnen und
Schiiler sollen sowohl zur Produktion als auch zur Rezeption konzeptionell schriftlicher
AuBlerungsformen befihigt werden (vgl. z.B. Feilke 2016: 148; siche Kap. 2.2). Zugleich
bezieht sich die Forschung haufig auf die typischen sprachlichen Mittel der konzeptionellen
Schriftlichkeit, um die in der Sprachdidaktik vieldiskutierte, jedoch empirisch nicht ausrei-
chend fundierte Bildungssprache zu charakterisieren (siche Kap. 2.3.2.1). Einen konzep-
tionellen und terminologischen Rahmen zur Einordnung der Bildungssprache liefert die in
dieser Arbeit vorgeschlagene Definition der Schulsprache (siehe Kap. 2.3.1). Wesentlicher
Teil der Schulsprache ist der schulische Sachtext, der selbst in der Nahe des konzeptio-
nell schriftlichen Pols zu verorten ist (siehe Kap. 2.2). Er beinhaltet schulische Formen
der Bildungssprache, die eine vorbereitende Funktion fiir die allgemeine Bildungssprache
tibernehmen konnen (siche Kap. 3.2.1). Seine Untersuchung leistet daher einen wichti-
gen Beitrag zur genaueren Beschreibung der in der Schule eingesetzten Bildungssprache.
Dabei stellt sich insbesondere vor dem Hintergrund der normativen Perspektive, die die
Sprachdidaktik gegeniiber einem konzeptionell schriftlichen Ausdruck im schulischen Be-
reich einnimmt, die Frage, in welchem Ausmaf} auch der schulische Sachtext als Vertreter

der Schulsprache allgemein-bildungssprachliche Formen aufgreift.
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4 Ableitung der Hypothesen

Im Bereich der svM zum Ausdruck von Ursache-Wirkungs-Relationen wurden kausales
da und V1-Konditionale als allgemein-bildungssprachliche Kandidaten fiir diese Untersu-
chung ermittelt (sieche Kap. 3.5.1.1 und 3.5.2.1). Die Konnektoren wenn und weil dienen
wiederum als Vergleichsgrofien und der Bildung einer Normierung (siehe Kap 3.5), mit der
sich die Héaufigkeit der jeweiligen allgemein-bildungssprachlichen Form klarer einordnen
lasst. Wie die folgenden Ausfithrungen zeigen, werden beide Werte in einem schrittweisen
Vorgehen tiber die Testung zweier Hypothesen einbezogen, wodurch eine moglichst prézise

Beschreibung der schulischen Sachtexte gelingen soll.

Ein direkter Vergleich von da bzw. V1-Konditionalen mit der Haufigkeit des Konnektors
weil bzw. wenn liefert eine erste Einschétzung iiber die Auspriagung der konzeptionellen
Schriftlichkeit des schulischen Sachtexts im Bereich der ausgewéhlten svM. Wie die Ana-
lysen in den Kapiteln 3.5.1.1 und 3.5.2.1 zeigen, treten die beiden registeriibergreifend
hochfrequenten Konnektoren in allen herangezogenen Korpusstudien haufiger auf als ihr
allgemein-bildungssprachliches Pendant. Sollte also die konzeptionelle Schriftlichkeit im
Bereich der kausalen und konditionalen svM besonders deutlich ausgepragt sein, wiirde
sich das bisher beobachtete Verhaltnis aus allgemein-bildungssprachlicher und register-

iibergreifend hochfrequenter Variante im schulischen Sachtext umdrehen:

Hypothese 1.1:
(a) kausal: Hi: kaus. da > weil
Hp: kaus. da < weil

(b) konditional: H;: V1-Kond. > wenn
Hy: V1-Kond. < wenn

Die allgemein-bildungssprachliche Variante (kausales da bzw. V1-Konditional) kommt
im schulischen Sachtext haufiger vor als die registeriibergreifend hochfrequente Vari-
ante (weil bzw. wenn).

Eine notwendige Prézisierung dieser ersten Anndherung an die Beschreibung des kon-
zeptionell schriftlichen Profils schulischer Sachtexte bietet die textsortenvergleichende
Perspektive. Sie stellt die Haufigkeit der kausalen bzw. konditionalen allgemein-bildungs-
sprachlichen Variante im schulischen Sachtext ihrer Frequenz in anderen Textsorten gegen-
iiber. Dazu werden die medial schriftlichen Korpusanalysen aus den Kapiteln 3.5.1.1 und
3.5.2.1 herangezogen. Um die Haufigkeit der allgemein-bildungssprachlichen Varianten in
verschiedenen Korpora vergleichbar zu machen, dienen die registeriibergreifend hochfre-
quenten Kandidaten zur Bildung der bekannten Normierung (siehe Kap. 3.5, 3.5.1.1 und
3.5.2.1):
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4.1 Allgemeine Beschreibung der Schulsprache

kaus. da . . V1-Kond.
kausal: foans. da - weil 100% konditional: ViKond T wenn 100%

Dieses Verfahren wird auch auf die Ergebnisse aus dem Sachtextkorpus angewendet.

Mit dieser Vorgehensweise lasst sich die Frequenz der allgemein-bildungssprachlichen
Variante im schulischen Sachtext im Verhéltnis zu ihrer Rate in anderen Textsorten be-
trachten und daher genauer beurteilen. So kénnte der schulische Sachtext auch dann
durch einen stark ausgepriagten konzeptionell schriftlichen Ausdruck gekennzeichnet sein,
wenn da bzw. V1-Konditionale nicht haufiger auftreten als die jeweilige registeriibergrei-
fend hochfrequente Form. Dies wére der Fall, wenn da bzw. V1-Konditionale in anderen
Textsorten entsprechend seltener auftreten wiirden als im schulischen Sachtext. Sollten
schulische Sachtexte im Bereich der kausalen und konditionalen svM einen stéirker aus-
gepriagten konzeptionell schriftlichen Ausdruck aufweisen als die Vergleichsstudien, ist

folgendes Verhaltnis anzunehmen:

Hypothese 1.2:

(a) kausal:

kaus. d kaus. d
H: (ausa) -100% > (ausa) -100%
kaus. da + weil Sachtextkorpus kaus. da + weil Vergleichskorpora
kaus. d kaus. d
o: (alls") . 100% < (ausa> - 100%
kaus. da + weil Sachtextkorpus kaus. da + weil Vergleichskorpora

(b) konditional:

V1-Kond. V1-Kond.
H: ( o ) -100% > ( o ) - 100%
V1-Kond. + wenn Sachtextkorpus V1-Kond. + wenn Vergleichskorpora
V1-Kond. V1-Kond.
Hy: ( on > -100% < ( on > - 100%
V1-Kond. + wenn Sachtextkorpus V1-Kond. + wenn Vergleichskorpora

Der Anteil der allgemein-bildungssprachlichen Variante (kausales da bzw. V1-Kondi-
tional) an der Summe aus registeriibergreifend hochfrequenter und allgemein-bildungs-
sprachlicher Variante (kausales da + weil bzw. V1-Konditional + wenn) liegt im
schulischen Sachtextkorpus hoher als in den Vergleichskorpora.
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4.2 Lernjahrspezifische Beschreibung der Schulsprache

Fir Untersuchungsschwerpunkt B steht die lernjahrspezifische Beschreibung der Schul-
sprache im Vordergrund (siehe Kap. 2.5):

B. Lernjahrspezifische Beschreibung der Schulsprache:
Analyse von allgemein-bildungssprachlichen svM zum Ausdruck von Ursache-Wir-
kungs-Relationen zur Untersuchung einer vertikalen Gliederung der Schulsprache

Die Annahme einer vertikalen Gliederung der Schulsprache ist auf entsprechende Beo-
bachtungen aus der Fachsprache zurtickzufiihren. Fiir den schulischen Bereich wird da-
von ausgegangen, dass mit dem Fortschreiten der Ausbildung steigende schulsprachliche
Anspriiche einhergehen (vgl. z.B. Riebling 2013: 125-128; siehe Kap. 2.3.1, 2.3.2.1). Her-
ausforderungen erwachsen offenbar daraus, dass eine immer grofler werdende Diskrepanz
zwischen dem schulischen Sprachgebrauch und der Alltagssprache besteht. Merkmale der
allgemeinen bzw. schulischen Bildungssprache nehmen im Laufe der Schuljahre zu (vgl.
Riebling 2013: 128). In den Analysen zu den gewéhlten svM in Kapitel 3.5.1.1 und 3.5.2.1
zeigen sich grundsétzlich deutliche Haufigkeitsunterschiede zugunsten der jeweils register-
iibergreifend hochfrequenten Variante, wahrend kausales da bzw. V1-Konditionale ledig-
lich vermehrt in konzeptionell schriftlichen Bereichen auftreten. Daher sollten die Kan-
didaten wenn und weil auch aus der Alltagssprache als weitgehend bekannt einzustufen
sein. Dagegen konnten die allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten aufgrund ihres re-
lativ seltenen Vorkommens in der auflerschulischen Alltagssprache potenziell unbekannter

und entsprechend herausfordernder sein (siche Kap. 2.3.1.1 und 2.3.2.1).

Wenn sich im schulischen Sachtext eine lernjahrspezifische, d.h. vertikale Gliederung
der Schulsprache am Einsatz der ausgewéhlten allgemein-bildungssprachlichen svM zum

Ausdruck von Ursache-Wirkungs-Relationen zeigt, sollte gelten:

Hypothese 2:
(a) kausales da: H;i: niedriges Lernjahr < hoheres Lernjahr

Hp: niedriges Lernjahr > hoheres Lernjahr
(b) V1-Konditional: Hj: niedriges Lernjahr < héheres Lernjahr

Hg: niedriges Lernjahr > hoheres Lernjahr

Die allgemein-bildungssprachliche Variante (kausales da bzw. V1-Konditional) tritt in
einem hoheren Lernjahr héufiger auf als in einem niedrigeren Lernjahr.
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4.3 Fach- und fachrichtungsspezifische Beschreibung der
Schulsprache

Untersuchungsschwerpunkt C fokussiert die fach- bzw. fachrichtungsspezifische Beschrei-

bung der Schulsprache (siche Kap. 2.5):

C. Fach- bzw. fachrichtungsspezifische Beschreibung der Schulsprache:
Analyse von svM zum Ausdruck von Ursache-Wirkungs-Relationen zur Untersu-
chung einer horizontalen Gliederung der Schulsprache

Ebenso wie die Annahme einer vertikalen gehen auch die Uberlegungen zu einer hori-
zontalen Gliederung der Schulsprache auf Beobachtungen aus der Fachsprache zuriick
(siche Kap. 2.3.1). Dariiber hinaus weisen Untersuchungen aus dem Bereich der SFL an
australischen Schulbiichern auf einen fachspezifischen Gebrauch von Nominalisierungen
hin (Martin 1993, 2002). So sollen diese in den Naturwissenschaften eher zur Bildung
von Fachbegriffen und im Fach Geschichte stérker zur Versprachlichung von Geschehnis-
sen eingesetzt werden. Fiir erklarende Texte, die sich iber Ursache-Wirkungs-Relationen
auszeichnen (vgl. Martin 1993: 222-227; siehe Kap. 2.3.2.2), lassen sich aus diesem Be-
fund fachspezifische Auswirkungen fiir den Einsatz von Satzverkniipfern folgern: Das Fach
Geschichte miisste durch die Tendenz zum sogenannten buried reasoning zum Ausdruck
kausaler Relationen seltener Satzverkniipfer nutzen als die Naturwissenschaften (siche
Kap. 2.3.2.3). Diese Beobachtung sollte ungeachtet einer moglichen Registerzuordnung
von Satzverkniipfern gelten und liefle sich auch fiir das Deutsche untersuchen. Mit dem
Fokus der vorliegenden Untersuchung auf Satzverkniipfer werden allerdings nur die mogli-
chen Folgen eines unterschiedlichen Einsatzes von Nominalisierungen gepriift, falls dieser
iiberhaupt vorliegt. Inwiefern tatsichlich Nominalisierungen oder aber andere Ursachen
fir etwaige fachspezifische Haufigkeitsunterschiede von Satzverkniipfern verantwortlich
sind, bleibt zunéchst offen. Ein entsprechendes Untersuchungsergebnis wére jedoch im-
merhin als erstes Indiz dafiir zu werten, dass fachspezifische bzw. fachrichtungsspezifische
Nominalisierungstendenzen bestehen kdnnten.

Sollten in deutschen schulischen Sachtexten fachspezifische Unterschiede im Gebrauch
der svM beim Erkldren gelten, wie sie sich aus den Beobachtungen zur Fachsprache und
den Befunden Martins (1993, 2002) fiir das Englische ableiten lassen (siehe Kap 2.3.1 und
2.3.2.3), miisste sich folgendes Verhéltnis ergeben:

Hypothese 3:
(a) kausales da + weil: H;j: naturwiss. Facher > gesellschaftswiss. Féacher

Ho: naturwiss. Facher < gesellschaftswiss. Facher
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Bei der Formulierung der Hypothese gilt es zu beachten, dass sich aus methodischen Griin-
den eine den Naturwissenschaften entsprechende Ausweitung vom Fach Geschichte auf den
gesellschaftswissenschaftlichen Bereich anbietet (siehe Kap. 5.1). Zudem kénnen aufgrund
der Tatsache, dass Registerunterschiede fiir die Priifung der fachbezogenen Hypothese kei-
ne Rolle spielen, beide Kandidaten zusammen betrachtet werden. Auf diese Weise ergibt
sich eine grofiere Teststérke, also eine hohere Wahrscheinlichkeit, den gesuchten Effekt zu
finden, sollte er wirklich existieren (vgl. Rasch et al. 22006: 243).

Auch wenn Martin (1993, 2002) sich in seinen Beispielen priméar auf kausale Relatio-
nen bezieht, wird hier Hypothese 3 aus mehreren Griinden auf konditionale Relationen
ausgeweitet: Erstens dienen neben kausalen auch konditionale Relationen dem FErkldaren,
zweitens sind beide semantischen Bereiche eng miteinander verwandt (siehe Kap. 3.3)
und schliefflich lassen sich wichtige Merkmale der von Martin als overt und buried reaso-
ning bezeichneten Ausdrucksformen (siehe Kap 2.3.2.3) analog bei den hier ausgewéahlten
konditionalen sprachlichen Mitteln beobachten. Ebenso wie im Falle kausaler Relationen
existieren auch im konditionalen Bereich Ausdrucksmittel, die zusammen mit der Nomi-
nalisierung von Geschehnissen den Einsatz von Satzverkniipfern iiberfliissig machen und
zu einer syntaktischen Verdichtung fiihren, beispielsweise bei X bedingt Y oder X ist Prd-
misse fir Y. Das folgende Beispiel verdeutlicht dieses sogenannte buried reasoning fiir

konditionale Relationen:

(58)  Ein lautstarker Protest der Wihler setzte stets eine Verschlechterung der

Lebenssituation voraus.

Werden solche Zusammenhénge jedoch mit dem Konnektor wenn verkniipft, geht dies,
ebenso wie bei den kausalen Satzverkniipfern weil und da, mit einem Satzgefiige und dem

Ausdruck von Geschehnissen anhand von Verben einher:

(59) Wenmn sich die Lebenssituation verschlechterte, protestierten die Wahler laut-

stark.

Bei V1-Konditionalen ist zwar offensichtlich kein Satzverkniipfer beteiligt, jedoch signali-
siert die Verbstellung im Antezedens-Konnekt deutlich eine konditionale Relation (siche
Kap. 3.5.2). Ebenso wie in Beispiel (59) werden Geschehnisse tiber Verben versprachlicht,

wahrend sich auch hier eine weniger verdichtete syntaktische Struktur zeigt:

(60) Verschlechterte sich die Lebenssituation, protestierten die Wahler lautstark.

Damit sind wesentliche Merkmale des sogenannten overt reasoning sowohl fiir wenn als
auch fiir V1-Konditionale erfiillt. Entsprechend lasst sich die Hypothese wie folgt auf kon-
ditionale Relationen anwenden, wobei erneut die beiden Kandidaten zusammengefasst

werden:
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Hypothese 3:
(b) wenn + V1-Konditionale: Hj: naturwiss. Facher > gesellschaftswiss. Fécher

Ho: naturwiss. Facher < gesellschaftswiss. Facher

Die beiden hochfrequenten Varianten (weil + da bzw. wenn + V1-Konditionale) tre-
ten in den naturwissenschaftlichen Féachern héufiger auf als in den gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern.
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5 Methodik der Korpusuntersuchung

Der methodische Abschnitt bietet mit Kapitel 5.1 zunéchst eine Darstellung des fiir diese
Arbeit eigens erstellten schulischen Sachtextkorpus (sSk). Neben grundlegenden Fragen
des Korpusdesigns wird hierbei auch die Frage der Textgestaltung und der konkreten Text-
auswahl im komplexen Medium Schulbuch erortert. Dies ist von besonderer Bedeutung,
da Schulbiicher eine ,Mischform unterschiedlicher Materialien, Textformen |...] und [...]
Darstellungsformen* bilden (Michalak et al. 2015: 87; vgl. Oleschko & Moraitis 2012: 13).
In dem sich anschliefenden Kapitel 5.2 stehen die methodischen Uberlegungen fiir die

Korpusanalyse zu den kausalen und konditionalen svM im Vordergrund.

5.1 Das schulische Sachtextkorpus (sSk)

Wie Kapitel 2.3.2.1 zeigt, ist ein umfangreiches schulisches Sachtextkorpus ganz grund-
sitzlich ein hilfreiches Werkzeug, um wesentliche Fragen in Bezug auf sprachliche An-
forderungen im schulischen Kontext zu kléren. Mithilfe eines solchen Korpus sollen auch
die in Abschnitt 4 formulierten Hypothesen iiberpriift werden. In groffem Umfang sind
die der schulischen Wissensvermittlung dienenden Sachtexte in Schulbiichern zu finden.
Die immer noch aktuelle Bedeutung dieses Mediums fiir schulisches Lernen wurde bereits
angesprochen (siehe Kap. 2.1 und 2.3.2.1). Dabei scheint es fiir die hier zu untersuchenden
Fragen zur lokalen Koharenz im Bereich kausaler und konditionaler Relationen zunéchst
unerheblich, ob die schulischen Sachtexte aus digitalen oder analogen Schulbtichern stam-
men. Da zum Untersuchungszeitpunkt analoge Formate noch weiter verbreitet und leichter
zuganglich waren, bilden diese die Grundlage des sSk.

Wesentliche Erfordernisse fiir das Design eines Korpus bilden Représentativitdt und Ba-
lanciertheit (vgl. z.B. McEnery et al. 2006: 13, 16; vgl. Leech 1991: 11, 27; vgl. Biber 1993:
243; vgl. Scherer 22014: 5-6). Diese Kriterien erweisen sich auch als zentral fiir die Priifung
der Hypothesen aus Abschnitt 4. Durch ein breites und damit repréisentatives Spektrum
von Sachfdchern und Lernjahren lédsst sich Hypothese 1 valide priifen: Dass das Auftreten
der allgemein-bildungssprachlichen kausalen bzw. konditionalen Ausdrucksvarianten blofl
in den sprachlichen Gepflogenheiten eines einzelnen Schulfachs oder bestimmter Lernjah-
re begriindet liegt, kann somit ausgeschlossen werden. Entsprechend verallgemeinerbar
sind die Ergebnisse. Ein balancierter Aufbau des Korpus hinsichtlich der Sachficher und

Lernjahre ermoglicht wiederum eine Testung von Hypothese 2 und 3: Uber lernjahr- und
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fachbezogene Unterschiede konnen nur giiltige Aussagen getroffen werden, wenn alle zu
untersuchenden Schulficher und Altersstufen in je gleichem Mafle bei der Konzeption

des Korpus Beriicksichtigung finden. Diese zentralen versuchsplanerischen Uberlegungen
bilden den Rahmen fiir den Aufbau des sSk.

Zunéchst sollen die Grunddaten des Korpus vorgestellt und eingeordnet werden. Das
sSk hat eine Gesamtgrofie von etwa 120.000 Wortern, die aus Schulbiichern von vier ver-
schiedenen Sachfiachern der Mittelstufe stammen. Mit Physik und Biologie sind zwei dieser
Facher naturwissenschaftlich ausgerichtet, wahrend die anderen beiden Facher, Erdkun-
de und Geschichte, einen gesellschaftswissenschaftlichen Schwerpunkt darstellen. Zwar
erwidhnen die Befunde von Martin (1993, 2002), die zur Entwicklung von Hypothese 3
gefithrt haben (siche Kap. 2.3.2.3), das Fach Erdkunde nicht, im Sinne der anzustreben-
den Balanciertheit des Korpusaufbaus ist dieses Fach dennoch Teil der Untersuchung.
Entsprechend findet sich in Kapitel 4.3 bei Hypothese 3 die allgemeinere Formulierung
einer Gegeniiberstellung von Natur- und Gesellschaftswissenschaften. Die Korpusdaten
beschranken sich, wie weiter unten erlautert wird, auf Sachtexte aus Schulbiichern des
Bundeslands Rheinland-Pfalz. Dabei ist die genaue Zuordnung der Schulbuchtexte bzw.
der tibergeordneten Themenbereiche zu einem Schuljahr nicht immer eindeutig moglich.
So sind die Lernfelder im Lehrplan der gesellschaftswissenschaftlichen Facher nur den
beiden Doppeljahrgangsstufen 7.-8. oder 9.-10. zugewiesen (vgl. MBWWK 2016: 36, 88,;
vgl. MB 2021: 23, 86). Diese grobe Unterteilung greift das Korpus iiber die Gliederung
in Altersstufe 1 (7.-8. Schuljahr) und Altersstufe 2 (9.-10. Schuljahr) auf. Auch wenn der
Lehrplan der naturwissenschaftlichen Facher keine solche Orientierung vorgibt, scheint es
sinnvoll, die jeweils 12 durchaus aufeinander aufbauenden Themenbereiche fiir Biologie
und Physik gleichméfig auf diese beiden Altersstufen zu verteilen (vgl. MBWWK 2014:
192-194, 92, 14, 17, 23). In jeder Merkmalskombination aus Fach x Altersstufe findet sich
die gleiche Wortzahl. Damit ist das Korpus vollstandig balanciert. Die unten abgebildete
Tabelle fasst die Eckdaten des sSk entsprechend zusammen, wobei die exakten Wortzah-
len in den Tabellen A.4 und A.5 im Anhang dieser Arbeit aufgefiihrt sind:

Tabelle 5.1: Ungefihre Wortzahl des sSk pro Altersstufe und Schulfach

Geschichte FErdkunde | Biologie Physik Summe

Altersstufe 1 15.000 15.000 15.000 15.000 60.000
(7.-8. Schuljahr)

Altersstufe 2 15.000 15.000 15.000 15.000 60.000
(9.-10. Schuljahr)

Summe 30.000 30.000 30.000 30.000 120.000
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Aufgrund der beiden unmittelbar aneinandergrenzenden Doppeljahrgangsstufen im sSk
ist es zur Uberpriifung von Altersunterschieden sinnvoll, ein Subkorpus zu bilden. Dieses
beriicksichtigt ausschliellich Daten aus den Randbereichen der Altersverteilung. Ange-
nommen, es gibe eine stetige Zu- oder Abnahme eines sprachlichen Mittels, dann kénnte
die gemeinsame Betrachtung von 7. und 8. Klasse (Altersstufe 1) im Kontrast zur 9.
und 10. Klasse (Altersstufe 2) einen potenziell deutlicheren Unterschied zwischen der 7.
und der 10. Klasse verdecken. Daher wird mit dem verkleinerten schulischen Sachtext-
korpus (vsSk) ein Subkorpus konzipiert, das jeweils nur die ersten und die letzten beiden
Themenfelder fiir jedes Schulbuch einbezieht, denn sie sind sicher der 7. bzw. 10. Klasse

zuzuordnen. Genauere Erlduterungen zum vsSk folgen in Kap. 6.4.

Mit einer Grofle von 120.000 Wortern weist das sSk eine erheblich geringere Wortzahl
auf als die meisten der in den Kapiteln 3.5.1.2 und 3.5.2.2 erwahnten Korpora, die einer
genaueren Darstellung der kausalen und konditionalen svM dienten. Im Vergleich mit der
Datengrundlage von Studien, die sich dem schulischen Sachtext widmen, bietet das sSk
hingegen aus mehreren Griinden eine sehr gute Untersuchungsbasis. Wie in Kap. 2.3.2.1
geschildert, erlauben diese Analysen durch die meist fehlende Angabe der Wortzahl nur
eine geringe Vergleichbarkeit mit anderen Studien. Zudem basieren sie haufig entweder auf
einer sehr kleinen Datenmenge oder fokussieren sich nur auf ein Unterrichtsfach, wodurch
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse entsprechend eingeschrénkt ist. All diese Méangel
gleicht das sSk aus, weshalb es sich auch jenseits der in dieser Arbeit untersuchten Fra-

gestellungen als wichtige Datengrundlage erweisen kann.

Bei der Auswahl der Schulbiicher fiir das Korpus sind Bundesland und Bildungsgang
nur schwer systematisch und umfassend variierbar, weshalb diese Faktoren konstant ge-
halten werden. So ist es im Rahmen dieser Arbeit kaum mdglich, Schulbuchausgaben
aller 16 Bundeslédnder gleichberechtigt in ein Korpus einzubeziehen. Da jedoch ohnehin
nicht von gréferen linguistischen bzw. textlinguistischen Unterschieden zwischen Schul-
biichern verschiedener Bundesléander ausgegangen werden muss, fokussiert sich das sSk
mit Rheinland-Pfalz auf nur ein Bundesland. Somit kann fiir die an Themenbereichen ori-
entierte Stichprobenzusammenstellung nur je ein Lehrplan pro Sachfach zugrunde gelegt
werden. Die Sachtexte des sSk stammen aus rheinland-pfélzischen Schulbiichern, die fiir
das Gymnasium und in Einzelféllen, um insgesamt eine ausreichend grofie Datenmenge zu
erhalten, zuséatzlich auch fiir andere Schulformen zugelassen sind. Sie sind entsprechend
im Lernmittelkatalog des Landes (Version 2018) verzeichnet und alle in den Jahren 2014-
2016 erschienen.®® Die Orientierung der Schulbuchauswahl am gymnasialen Bildungsgang
ist mit der Untersuchung allgemein-bildungssprachlicher svM im schulischen Sachtext be-

grindbar. Es kann davon ausgegangen werden, dass Lehrwerke dieser Schulform in noch

33https://secured.bildung-rp.de/LMF _ Verlagsportal /SchulbuchkatalogAnzeigen.aspx (zuletzt abgerufen
am 15.2.2021). Uber die Archivsuche lassen sich die Titel finden, die im aktuellen Katalog 2021/2022
nicht mehr gelistet sind.
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hoherem Mafle eine vorbereitende Funktion fir die allgemeine Bildungssprache ausiiben
als etwa Schulbiicher zum Bildungsgang der Berufsreife. Damit bleiben die Ergebnisse

einer Arbeit mit dem sSk vorerst auf Gymnasiallehrwerke beschrankt.

Eine besondere Qualitat des sSk besteht in seiner Streuung der schulischen Sachtexte.
So werden fiir jedes Fach drei verschiedene Schulbuchreihen aus moéglichst unterschied-
lichen Verlagen in das Korpus aufgenommen. Auf diese Weise gelingt die Kontrolle von
Storvariablen, die sich durch den Stil bestimmter Autoren bzw. Autorinnen oder Verlags-
hauser und Reihen ergeben kénnten. Die Tabellen A.4 und A.5 im Anhang dieser Arbeit
geben eine genaue Ubersicht iiber die in das Korpus einbezogenen Titel. Zusétzlich soll
eine kontrollierte Streuung hinsichtlich der in den Schulbiichern vertretenen Themenberei-
che entstehen, die im Lehrplan der jeweiligen Fécher vorgeschrieben sind (vgl. MBWWK
2014, 2016; vgl. MB 2021). Dies gelingt mit der Konzeption einer stratifizierten Stichpro-
be fir jedes Lehrwerk (vgl. auch McEnery et al. 2006: 20). Dabei wird die Anzahl der
Texte fiir jeden Themenbereich entsprechend seiner Grofle ausgewahlt. So soll beispiels-
weise verhindert werden, dass kleinere thematische Bereiche mit nur wenigen Texten mit
einer tiberproportional groflen Textanzahl im Korpus vorkommen. Aufschluss iiber dieses
Verfahren geben die Tabellen A.6-A.8 und die entsprechenden Erlduterungen im Anhang.
Insgesamt kann so erreicht werden, dass jedes Sachfach mit mehreren Schulbuchreihen
vertreten ist, wihrend fiir jeden Titel eine moglichst repriasentative Stichprobe entsteht,
die alle fachlichen Themenbereiche abdeckt.

In das Korpus werden keine Textabschnitte, sondern ganze Texte aufgenommen. Ange-
sichts einer maximalen Wortzahl fiir eine Stichprobe ist die Auswahl von ganzen Texten
mit je unterschiedlicher Lange schwieriger als die Zusammenstellung von immer gleich lan-
gen Textausschnitten (vgl. auch McEnery et al. 2006: 20-21). Solche Ausschnitte kénnten
etwa vom Anfang, der Mitte oder dem Ende eines Texts stammen. Allerdings bringt dieses
Verfahren ebenfalls Probleme mit sich. So miissten die Abschnitte selbst wiederum ausba-
lanciert zusammengestellt werden, um Stoérvariablen zu kontrollieren, die sich durch die
Position eines Ausschnitts innerhalb eines Gesamttexts ergeben konnten (vgl. z.B. McE-
nery et al. 2006: 20-21). Zudem haben die verschiedenen Sachfacher und Schulbuchreihen
mitunter sehr unterschiedliche Textldngen. Fiir das Fach Erdkunde finden sich teilweise
erheblich kiirzere Sachtexte als fiir die anderen Facher. Die Tabelle A.9 im Anhang ver-
deutlicht dies. Das Extrahieren von Ausschnitten aus solch kurzen Gesamttexten wiirde
zu Abschnitten mit einer Linge von weit unter 100 Wortern fithren, wodurch Kontextana-
lysen fiir einen sprachlichen Marker stark eingeschrankt waren. Zugleich boten Lehrwerke
mit insgesamt weniger und dafiir lingeren Texten nicht geniigend Gesamttexte, um dar-
aus mit breiter Streuung sehr kurze Abschnitte zu isolieren und zusétzlich die Wortzahl
der Stichprobe zu erreichen. Mit einer Fokussierung auf Gesamttexte umgeht das sSk
diese Schwierigkeiten und ist aulerdem fiir textlinguistische Fragestellungen zur globalen

Kohérenz (siche Kap. 3.2) und damit auch iiber diese Arbeit hinaus breit einsetzbar.
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Auch der Textbegriff selbst muss in Zusammenhang mit dem Schulbuch, das als Basis
fiir die Konzeption des Sachtextkorpus dienen soll, genauer beleuchtet werden. Dem in
der Linguistik iiblichen Verstdndnis nach ist ein Text ,eine von einem Emittenten her-
vorgebrachte begrenzte Folge von sprachlichen Zeichen, die in sich koharent ist und die als
Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert® (Brinker et al. °2018: 17,
Hervorh. i. Orig.; vgl. Averintseva-Klisch 22018: 2-3). Ubertrigt man diese Beschreibung
auf den schulischen Sachtext aus Lehrwerken, handelt es sich um eine nicht dialogische,
medial schriftliche, kohdrente und begrenzte Anzahl von Sétzen, die eine informierende
Funktion ausiiben. Fiir den Lehrtext ist diese Funktion als Beschreiben und Erkldiren
konkretisierbar (siehe Kap. 2.1). Aspekte, die in den letzten Jahrzehnten zu verstarkter
Diskussion und mitunter sogar zur Erweiterung des Textbegriffs gefithrt haben (vgl. u.a.
Brinker et al. 92018: 20-22), betreffen natiirlich auch das klassische Schulbuch und die

dort enthaltenen Sachtexte:

Abgeschlossenheit: Offen ist, wonach die oben angesprochene Begrenztheit bzw.
Abgeschlossenheit eines Texts zu beurteilen ist. Innerhalb des unter der Uberschrift
aufgefithrten Texts erscheinen im Lehrwerk haufig einzelne optisch abgegrenzte Text-
teile. Gekennzeichnet werden sie durch die Leerabstidnde zu den vorausgehenden
bzw. folgenden Textabschnitten, eigene, zumeist kleiner gedruckte Uberschriften
und, in einigen Féllen, auch durch farbige Unterlegungen oder Umrandungen. Zu
beurteilen wére, inwiefern die groflere Anzahl von Segmenten, die zu einem Thema
zusammengestellt wurde, eigenstiandige Texte oder nur einen Text darstellen und

welche Abschnitte folglich in das Korpus aufzunehmen sind.

Linearitat: In Zusammenhang mit der Abgeschlossenheit ist auch die Linearitét,
also die Abfolge von Textabschnitten zu beriicksichtigen. In sogenannten Cluster-
texten ist die Reihenfolge, in der die Textteile rezipiert werden, héufig dem Leser
bzw. der Leserin tiberlassen. Vergleichbar mit Hypertexten werden hier die Lesenden
selbst zu Navigatoren und konstruieren so individuell den eigentlich rezipierten Text
(vgl. Brinker et al. 92018: 21; vgl. Eckkrammer 2002: 36). Zwar geben Schulbiicher
anhand von nummerierten Titeln haufig Lesepfade vor (vgl. z.B. Beckert et al. 2006:
110-111), doch es gibt durchaus Félle, in denen solche Hinweise génzlich fehlen (vgl.
z.B. Adamski et al. 2016: 62-63). Damit stellt sich die Frage, in welcher Reihenfolge

diese Textteile in einem linear aufgebauten Korpus abzubilden sind.

Multimodalitat: Auch das klassische gedruckte Schulbuch stellt iber Grafiken
und Bilder mehrere Kanéle der Informationsvermittlung zur Verfiigung. Tatséchlich
lasst sich in den letzten Jahren eine zunehmende Visualisierungstendenz erkennen,

die sich auch in Schulbiichern zeigt (vgl. z.B. vgl. Brinker et al. 92018: 22; vgl. Heinze
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2010: 10). So werden Verkniipfungen zu Videos, Zusatzinformationen oder interakti-
ven Ubungen im Internet iiber QR-Codes und Links im Schulbuch eingebettet (vgl.
z.B. Grosscurth et al. 2015: 11). Mitunter finden sich solche Materialien auch noch
auf elektronischen Speichermedien wie beigelegten DVDs (vgl. Astleitner 2012: 102).
Zu iiberlegen wére, ob und wie diese nichtsprachlichen oder zumindest nicht primér
sprachlichen Informationen in ein Korpus integriert werden kénnen. Da sich die vor-
liegende Arbeit jedoch auf rein sprachliche Phanomene beschrankt, kann hier der
Aspekt der multimodalen Informationsvermittlung in schulischen Sachtexten unbe-

riicksichtigt bleiben.

Die schematische Abbildung einer Doppelseite aus einem Lehrwerk fir das Fach Physik
(vgl. Bladt et al. 2015: 108-109), die wiederum in Anlehnung an Ahrenholz & GrieShaber
(2019: 161) entstanden ist, verdeutlicht die drei Faktoren Abgeschlossenheit, Linearitét
und Multimodalitat:

Die elektromagnetische Induktion
Strom und Kraft

Textabschnitt Textabschnitt Textabschnitt Abb.
Versuch 1 Versuch 3
Textabschnitt Abb.
Versuch 2
Abb. Abb.
Textabschnitt Textabschnitt
Textabschnitt
Spannung durch Induktion Aufgaben
Textabschnitt Textabschnitt
Abb. im Fettdruck
im Fett Auf den historischen Spuren der Induktion
Textabschnitt Textabschnitt
Abb.
Textabschnitt Textabschnitt Textabschnitt

Abbildung 5.1: Ezemplarischer Aufbau einer Schulbuchdoppelseite aus einem Physiklehr-
werk (nach Bladt et al. 2015: 108-109)

Neben diesen optisch leicht zu erfassenden Aspekten ergeben sich Fragen hinsichtlich
der Textsorten eines Lehrwerks, die ebenfalls die Korpuszusammensetzung bertihren. Aus
didaktischen Griinden integrieren Schulbiicher aus Sachfachern héufig Textsegmente ver-
schiedener Textsorten unter einem Thema. Das augenfalligste Beispiel sind sicherlich his-
torische Quellen im Fach Geschichte. Aber auch Aufgabenstellungen, Versuchsanweisun-

gen, Steckbriefe, Zeitungsmeldungen, Definitionen und Lexikonartikel tauchen in Schul-
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biichern auf und weichen mehr oder weniger stark vom Kern eines Lehrtexts ab (siche
Kap. 2.1), der hier wegen seiner erklarenden Funktion vordergriindig interessiert. Es ist
offenkundig, dass eine Analyse dieser Texte keine validen Ergebnisse mit Blick auf die
Fragestellung der vorliegenden Arbeit erzielen kann.

Vor dem Hintergrund eines komplexen Textbegriffs einerseits sowie der vielfaltigen Text-
sorten innerhalb eines Lehrwerks andererseits sind bei der Erstellung der Datenbasis meh-
rere Aspekte zu berticksichtigen. Dabei sollen zunéchst textexterne und in einem weiteren
Schritt textinterne Kriterien fiir die Auswahl herangezogen werden (vgl. Lemnitzer &
Zinsmeister 32015: 50). Als textexternes Auswahlkriterium gilt das Medium, in dem sich
die Texte befinden (vgl. Stede 22018: 44; vgl. auch Gansel & Jiirgens 2009: 59), in diesem
Fall also das Schulbuch. Als internes Kriterium bietet es sich jedoch nicht an, fiir alle
Textsegmente iiber bestimmte sprachliche Marker die Néahe zur Textsorte Lehrtext zu
bestimmen und sie je nach Auspriagung in das Korpus aufzunehmen: |[iJt is circular to
use internal criteria like the distribution of words or grammatical features as the primary
parameters for the selection of corpus data. A corpus is typically designed to study lingui-
stic distributions” (McEnery et al. 2006: 14). Allerdings ist bei einer genaueren Durchsicht
der Lehrwerke verschiedener Facher feststellbar, dass sich erklarende Texte bzw. Textab-
schnitte héufig in bestimmten Bereichen der Schulbuchseiten wiederfinden. Diese lassen
sich iiber graphische Merkmale genauer erfassen, weshalb das Layout als textinternes Kri-
terium zugrunde gelegt wird (vgl. Stede 22018: 44).3% Um iiber ein pragmatisches und
leicht nachvollziehbares Verfahren primar solche Texte einzubeziehen, die auf das Erkld-
ren abzielen und dabei die fiir diese Arbeit relevanten Aspekte zum Textbegriff beachten,
steht der Sachtext aus Schulbiichern im Vordergrund, der hier als sogenannter Basistext
bezeichnet wird.

Die vorgeschlagene Arbeitsdefinition des Basistexts ist durch eine griindliche Untersu-
chung der Schulbiicher entstanden. Sie berticksichtigt die bereits angesprochenen Faktoren
der Abgeschlossenheit und Linearitdt und zielt zugleich auf Textpassagen, die dem Kern

des Lehrtexts am néchsten kommen:

1. Der Basistext befindet sich unterhalb der Themendiberschrift, die selbst wiederum im

Inhaltsverzeichnis des Schulbuchs aufgefihrt wird.
2. Er umfasst mehr als einen Satz und kann einen Umfang von mehreren Seiten haben.

3. Der Basistext kann in Abschnitte untergliedert sein, die sich tiber Leerabstinde her-

vorheben und wiederum selbst eine Uberschrift haben kénnen.

34 Auch bei der Erstellung des Jenaer digitalen Schulbuchkorpus (DSBK) wurde mit der Beschreibung von
wdruckgraphischen Darstellungen der Wissensgegenstédnde“ ein solches internes Merkmal betrachtet
(vgl. Ahrenholz & Griefhaber 2019: 162; siehe Kap. 2.3.2.1).
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a) Diese Uberschriften sind zumeist kleiner gedruckt als die Thementiberschrift
oder zeigen tiber entsprechende Nummerierung an, dass sie als Unterabschnitte

zur Themeniiberschrift gehoren.

b) Sofern die Textabschnitte keiner angezeigten Nummerierung folgen, ergibt sich
meist eine sinnvolle, dem Lesefluss entsprechende Linearisierung von oben nach

unten und von links nach rechts.

4. Farbig unterlegte, in einem Kasten umrandete oder anderweitig hervorgehobene Text-
segmente sind, sofern sie sich optisch nicht nahtlos eingliedern lassen, sondern aus-

gelagert bzw. versetzt liegen, nicht Teil des Basistexts.

Mit Kriterium 2 wird die Arbeitsdefinition dem Umstand gerecht, dass manche Texte
durchaus die typische Themendoppelseite iiberschreiten. Uber Kriterium 4 bleiben bei-
spielsweise die in den Textfluss integrierten Schliisselbegriffe im Fett- oder Kursivdruck so-
wie umrandete Merksatze als Teil des Basistexts erhalten, hiervon ausgelagerte Infoboxen
bleiben hingegen unberticksichtigt. Fiir den beispielhaften Aufbau der Schulbuchseite in
Abbildung 5.1 wird deutlich, dass damit alle nicht farbig unterlegten Textabschnitte, aus-
genommen des Aufgabenteils, zum Basistext zdhlen. Die Linearisierung erfolgt hier von
der jeweils linken Textspalte einer Seite von oben nach unten, mit der sich anschlieBenden
rechten Textspalte wird entsprechend verfahren. Zusammengenommen lassen sich mit
diesen primar druckgraphisch orientierten Kriterien recht zuverlassig auch solche Text-
segmente ausschliefen, die zwar aus didaktischen Griinden zusétzlich in das Schulbuch
integriert wurden, sich jedoch zu weit vom Lehrtext entfernen, etwa Versuchsanweisun-
gen. Insgesamt handelt es sich hier um ein gangbares heuristisches Verfahren, das jedoch
eine Uberpriifung des Basistexts jenseits optischer Kriterien, beispielsweise um Aufgaben-
texte auszuschlieBen (siche Abb. 5.1), im Einzelfall nicht tberfliissig macht. Dass jedoch
zusitzlich auch innerhalb des Basistexts Abschnitte auftreten kénnen, die sich vom Lehr-
text entfernen, ist wegen der immer wieder angesprochenen Mischformen von Texten
(siehe Kap. 2.1) kaum auszuschlieffen. So findet sich im folgenden Basistext aus einem

Physiklehrbuch auch eine Passage mit grofler Nédhe zum instruierenden Sachtext:

Schlitten A stoflen wir kurz an und geben so dem System der beiden Schlitten
Energie. Schlitten A gleitet jetzt gleich schnell bleibend tiber die Bahn. Wir miissen
nichts mehr tun, um seine Bewegung zu erhalten, er gleitet [...]| reibungsfrei. (Be-
ckert et al. 2015: 124; Hervorh. i. Org.)

Da also der Lehrtext mit seiner interessierenden Funktion des Erkldrens nicht unver-
mischt aus dem Schulbuch isoliert werden kann, wird weiterhin der Uberbegriff Sachtext
verwendet (siche Kap. 2.1). Zugleich bildet der primér optisch definierte Basistext die
Datengrundlage der Sachtexte im sSk.
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Die Aufbereitung der Daten gliedert sich in zwei Schritte. Zundchst wurden die als Ba-
sistext identifizierten Passagen iiber eine OCR-Software digitalisiert, anschliefend korrek-
turgelesen und manuell verbessert, um etwaige Fehler der Software auszugleichen. Eine
Annotation des sSk erschien aufgrund der klar eingegrenzten Fragestellung der Arbeit
und der iiberschaubaren Datenmenge wenig ertragreich und bleibt spéteren Nutzern bzw.
Nutzerinnen vorbehalten (siehe auch Kap. 5.2).

Insgesamt bildet das sSk nicht blo ein Korpus, das dem Untersuchungsschwerpunkt
dieser Arbeit gerecht wird. Sofern sprachliche Phénomene in Bezug auf den sogenann-
ten Basistext aus schulfach- und lernjahriibergreifender Perspektive im Mittelpunkt ste-
hen, kann das sSk auch ein sehr hilfreiches Werkzeug fiir andere Untersuchungen sein,
beispielsweise solche mit einem Fokus auf Aspekte der globalen Kohédrenz. Erweiterungs-
moglichkeiten fiir das sSk bieten sich mit Blick auf zusatzliche Facher wie Chemie oder
Sozialkunde, weitere Schulformen und der Sekundarstufe II sowie der Annotation des

Korpus.

5.2 Untersuchung kausaler und konditionaler

Verkniipfungen im sSk

Die folgenden Ausfiihrungen verdeutlichen das Vorgehen zur Gewinnung und Aufberei-
tung der Daten fiir die Korpusstudie. Bevor dabei die Besonderheiten der V1-Konditionale
erlautert werden, stehen zunédchst die Konnektoren im Vordergrund. Bei der Analyse die-
ser unflektierbaren Ausdriicke (siehe Kap. 3.4, M1) orientiert sich der Suchstring zur
Gewinnung der Korpusbelege eng an der interessierenden Form. Die Tabellen A.10 und
A.11 im Anhang verdeutlichen dies. Eine Analysesoftware dient dazu, die konnektoren-
bezogenen Items aus dem sSk zu extrahieren. Die sich anschliefenden Abschnitte zum
methodischen Vorgehen berticksichtigen nicht nur die in Abschnitt 4 formulierten Hypo-
thesen, sondern mitunter auch die in Kapitel 3.5 dargestellten Auswahlkriterien fiir die
vier Kandidaten. Letztere sind relevant, um die zugrunde gelegten Voraussetzungen der
ausgewahlten Varianten und mogliche Besonderheiten, die mit der Textsorte einhergehen
konnten, zu priifen. Beide Bereiche, Auswahlkriterien und Hypothesen, sind vorab noch

einmal tiberblicksartig aufgefiihrt.
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Auswahlkriterien der sprachlichen Mittel:
a. Grundsdtzlich hohe Frequenz der suM

b. Untersuchung eines allgemein-bildungssprachlichen und eines registeribergreifend
hochfrequenten Kandidaten
Dieses Kriterium wird in den methodischen Ausfithrungen nicht weiter behandelt.
Es bildet den fir die Auswahl der Kandidaten zentralen Faktor und wurde in den
Kapiteln 3.5.1.1 und 3.5.2.1 ausfiihrlich erlédutert.

c. Maglichst tibereinstimmende syntaktische Eigenschaften der allgemein-bildungssprach-

lichen und der registeriibergreifend hochfrequenten Variante

d. Maglichst dhnliches semantisches Ausdruckspotential der allgemein-bildungssprach-

lichen und der registeriibergreifend hochfrequenten Variante

Hypothesen:

1. Zur generellen Haufigkeit der allgemein-bildungssprachlichen svM

2. Zur lernjahrspezifischen Haufigkeit der allgemein-bildungssprachlichen svM

3. Zur fachrichtungs- bzw. schulfachspezifischen Haufigkeit der ausgewahlten svM

Fiir eine bessere Ubersicht werden die wesentlichen Schritte zur Datengewinnung und
-aufbereitung in den kursiv gedruckten Sétzen knapp benannt und den jeweiligen erlau-

ternden Abschnitten vorangestellt.

Zusdtzlich zu den vier ausgewdhlten Kandidaten werden auf Basis einer Ubersicht des
HdK weitere kausale und konditionale Konnektoren im sSk erhoben (Kriterium a.).

Entsprechend den Erlauterungen in Kapitel 3.5 stehen insgesamt vier Formen im Zen-
trum der Korpusanalyse: weil und kausales da, wenn und V1-Konditionale. Im Einklang
mit Auswahlkriterium a. soll es sich dabei um grundsétzlich hochfrequente svM handeln.
Damit wére nicht nur eine statistisch aussagekriftige Analyse, sondern auch, zumindest
quantitativ, eine Alltagsrelevanz fiir Schiilerinnen und Schiiler beim Umgang mit schuli-
schen Sachtexten sichergestellt. Ob die vier Kandidaten im schulischen Sachtext tatséch-
lich haufig auftreten, lasst sich erst im Verhéltnis zu anderen kausalen und konditionalen
Formen der Satzverkniipfung im sSk feststellen. Eine Beurteilungsgrundlage hierfiir bil-
den die entsprechenden Konnektorenlisten des HdK, die im Anhang in Tabelle A.10 und
A.11 mit Beispielen zu finden sind (vgl. HAK II 2014: 790-791, 692). Die dort aufgefiihr-

ten Satzverkniipfer sind Teil der quantitativen Korpusanalyse, um ihre Frequenz gegen
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die Haufigkeit der vier interessierenden Formen zu kontrastieren. Vor einer Erlauterung
der Datenaufbereitung in Bezug auf die anderen Auswahlkriterien und Hypothesen steht

zunéchst das Verfahren fiir die genaue Untersuchung der Textbelege im Mittelpunkt.

Alle Belege werden auf ihre konnektorale Verwendung gepriift.
Zunéchst gilt es zu priifen, ob die aus dem Korpus extrahierten Formen als Konnektoren
eingesetzt werden. Auch wenn im Zuge der Beurteilung von Kriterium a. Daten zu wei-
teren Satzverkniipfern aus dem sSk vorliegen, wird dieser Schritt schwerpunktméflig an
den drei vornehmlich interessierenden konnektoralen Formen demonstriert. Im Gegensatz
zu weil tritt da nicht nur als Subjunktor, sondern beispielsweise auch als lokales Adverb
auf (vgl. z.B. auch Breindl & Walter 2009: 40, 42). Daneben findet sich da als Teil fremd-
sprachiger Eigennamen. Die beiden folgenden Sétze verdeutlichen diese auszuschlieBenden

Verwendungsweisen:

(61) Da hinten wohnt Herr Meier.

(62)  All das haben wir Leonardo da Vinci zu verdanken.

Wenn lasst sich in optativen Konditionalen nicht-konnektoral einsetzen (vgl. HAK II 2014:
715):

(63) Wenn sie nur nicht immer alle verrickt gemacht hatte! Peter schiittelte den
Kopf.

Verallgemeinert gilt, dass alle Treffer, die nicht sowohl tiber ein Antezedens- als auch tiber
ein Konsequens-Konnekt verfligen, von der Analyse ausgenommen sind. Ein besonderer
Fall liegt schliellich bei wenn-Komplementsétzen vor, die, anders als die bisher betrachte-
ten Adverbialsitze, eine zwingende Pradikatsergénzung bilden und damit nicht weglassbar
sind (vgl. HAK II 2014: 714; vgl. Fabricius-Hansen 1980: 160-161). Die Beispiele (64) und

(65) zeigen den Unterschied zwischen Komplement- und Adverbialsatz:

(64)  *Ich bedauereswennich—dir-Umstinde—gemeacht-habe:
(65) Ich werde dich entschddigen swenn—ieh—dir—Lmstinde—gemacht-habe:

Obwohl sich solche wenn-Komplementsatze von Konditionalsdtzen unterscheiden, vertre-
ten einige Positionen die Ansicht, dass sie sich dennoch wie diese analysieren lassen (vgl.
z.B. Fabricius-Hansen 1980: 186; vgl. HAK II 2014: 715; vgl. IDS-Grammatik 1997: 2287).
Aus diesem Grund nimmt auch die vorliegende Arbeit keine Unterscheidung zwischen den
beiden Formen vor. Die knappen methodischen Schilderungen der Vergleichsstudien aus
dem medial schriftlichen Bereich legen nahe, dass diese &hnlich verfahren (vgl. Auer &
Lindstrom 2011: 225; vgl. Axel & Wollstein 2009: 8; Reis & Wollstein 2010: 138). Zu den
eindeutig nicht-konnektoralen Verwendungen zahlt hingegen das Auftreten als Korrelat

(siehe Kap. 3.4), wie das folgende Beispiel aus dem kausalen Bereich illustriert:
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(66) Der Himmel ist deshalb so schin, weil so viele Sterne leuchten.

Dieses Item miisste also als Treffer fiir den Konnektor weil, nicht aber zuséatzlich als Tref-
fer fiir den Konnektor deshalb, der ebenfalls in der HdK-Liste der kausalen Konnektoren
zu finden ist (siehe Tabelle A.10), gezahlt werden.

Die Belege werden auf ihre kausale bzw. konditionale Lesart gepriift.

Im Falle einer konnektoralen Verwendung ist allerdings auch eine Priifung der Lesart des
Belegs notig, um eine treffende semantische Kategorisierung vorzunehmen. So existieren
fiir wenn als Konnektor neben der konditionalen bzw. der temporalen noch einige andere
Interpretationen, die auszuschlieflen sind (vgl. IDS-Grammatik 1997: 2321, 2340, 2324-
2325, 2312, 2282; vgl. HAK II 2014: 721-724, 735). Die folgenden Beispiele geben einen
Einblick tiber die im engeren Sinne nicht-konditionalen Lesarten von wenn, wobei diese
hdufig am gemeinsamen Auftreten von wenn mit Partikeln oder anderen Konnektoren
erkennbar sind (vgl. HAK II 2014: 722, 735):

(67) irrelevanzkonditional: Selbst/Sogar wenn sie mide ist, liuft sie immer

weiter.
(68) exzeptivkonditional: Aufler wenn sie mide ist, lauft sie.

(69) adversativ/konfrontativ: Wenn man friher ein ordentliches Wurstbrot ge-

frihstickt hatte, greift man heute lieber zum veganen Aufstrich.

(70) konzessiv: Wenn auch alle begeistert mitmachen, ist die Gruppe doch sehr
still.

(71) kausal: Wenn schon alle zu spdt sind, kann man es auch ganz ausfallen

lassen.

Ausgehend von der erwdhnten HdK-Liste liefern die Tabellen A.12 und A.13 im Anhang
Beispiele fiir alle im sSk tatsdchlich auftretenden konnektoralen Ausdriicke in kausaler
bzw. konditionaler Lesart. Fiir die quantitative Analyse werden nicht-konnektoral ver-
wendete Ausdriicke der HdK-Liste bzw. konnektorale Ausdriicke in abweichender Lesart
unter einer separaten Kategorie gefasst. Auch Items, die nicht eindeutig einer semanti-
schen Klasse angehoren, sind Teil dieser Kategorie, die mit ,andere oder nicht eindeutige
Verwendung® bezeichnet wird. Von besonderer Relevanz ist dies etwa fiir den Konnektor

nachdem, fiir den sowohl eine kausale als auch eine temporale Interpretation moglich ist
(vgl. Volodina 2011a: 69; vgl. Blithdorn 2004: 209). Folgendes Beispiel verdeutlicht dies:

(72) Meine Mutter schniefte, nachdem wir uns verabschiedet hatten.

Ob in solchen Fallen ein kausaler oder nur ein zeitlicher Zusammenhang besteht, ist
nicht immer eindeutig zu bestimmen. Um dennoch tiber den Kontext zu einer moglichst

verlésslichen Einschétzung zu kommen, wird ein Auswertungsrahmen von mindestens 50
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Wortern fiir jedes Item in die Analyse einbezogen. Eine Verscharfung des Problems nicht
eindeutiger Lesarten sowie Herausforderungen bei der Datengewinnung ergeben sich bei
konditionalen Belegen, weshalb die folgenden Abschnitte das Vorgehen fiir diesen Bereich

genauer erlautern.

Bei konditionalen Belegen wird von einer Prifung auf die temporale Lesart abgesehen.
Die Korpusuntersuchung verzichtet bei konnektoral verwendetem wenn auf eine Unter-
scheidung zwischen konditionaler und temporaler Lesart. Wie bereits in Kapitel 3.5.2 aus-
gefiihrt, handelt es sich hierbei um eine vieldiskutierte und haufig nicht eindeutige Analyse
mit flieBenden Ubergingen, die mit der engen semantischen Verwandtschaft dieser beiden
Lesarten begriindbar ist. So ist mit der Konditionalitdtsdefinition der IDS-Grammatik
anzumerken, dass im Falle temporaler Lesarten der Fokus von Situationen einfach auf
Zeitraume eingeschréankt wird (vgl. 1997: 2284-2285; siehe Kap. 3.3 und 3.5.2). Wohl auch
aus diesen Griinden lésst sich die Vernachlédssigung einer zuséitzlichen Untersuchung auf
die temporale Lesart bei den meisten in Kapitel 3.5.2.1 zitierten Studien annehmen (vgl.
Auer & Lindstrom 2011: 225; vgl. Axel & Woéllstein 2009: 8; vgl. Reis & Wollstein 2010:
138; siehe Tab. A.3). Da diese als Vergleichsstudien dienen sollen, gewahrleistet der Ver-
zicht auf den Ausschluss der temporalen Lesart in der vorliegenden Untersuchung eine
methodische Einheitlichkeit.

V1-Konditionale werden manuell extrahiert und ebenfalls auf ihre Lesart gepriift.
In einem Korpus ohne linguistische Annotation lassen sich V1-Konditionale nicht automa-
tisiert ermitteln. Die tiberschaubare Grofie des sSk erlaubt es jedoch, hierfiir eine manuelle
Untersuchung aller im Korpus aufgenommenen Texte durchzufiihren. Dabei wird wie im
Falle der Konnektoren eine zweistufige Priifung der Textbelege vorgenommen. Beispiels-
weise gilt es auch hier, Items ohne Konsequens-Konnekt von der Analyse auszunehmen,

so etwa Fragesitze (73) oder das optative Konditional (74):

(73) Hat er schon gefrihstickt?

(74) Hdtte sie nur nicht immer alle verrickt gemacht! Peter schiittelte den Kopf.

Auch fiur V1-Strukturen existieren alternative Lesarten, die mit der konditionalen Be-
deutung verwandt sind und ausgeschlossen werden miissen. Dies lésst sich beispielhaft

verdeutlichen:

(75) irrelevanzkonditional: Ist sie auch miide, sie lauft immer weiter.

(76) adversativ/konfrontativ: Hatte man friher ordentlich ein Wurstbrot gefrih-

stiickt, greift man heute lieber zum veganen Aufstrich.

(77) konzessiv: Machen auch alle begeistert mit, ist die Gruppe doch sehr still.
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V1-Strukturen sind fiir solche Lesarten jenseits der Konditionalitat im engen Sinne einge-
schrankter als der Konnektor wenn (vgl. Reis & Wollstein 1997: 121, 124; Freywald 2013:
3). Da sich die vorliegende Arbeit jedoch auf Konditionalitdt beschriankt und in diesem
Bereich Auswahlkriterium d. als erfiillt gilt (siehe Kap. 3.5), ist das breitere Verwendungs-
spektrum des Konnektors irrelevant. Schliellich sind V1-Satze, ahnlich wie wenn, grund-
sétzlich auch in temporaler Lesart und mit Einschrankungen auch als Komplementsétze
einsetzbar (siehe Kap. 3.5.2, vgl. Reis & Waéllstein 1997: 115-117). Um keine Verzerrungen
entstehen zu lassen, wird in diesen Féllen analog zu entsprechenden Treffern mit wenn

verfahren.

Fiir alle Treffer der vier ausgewdhlten svM wird die syntaktische Position des Antezedens-
Konnekts bestimmt (Kriterium c.).

Mit dieser zusétzlichen Untersuchung der Position des Antezedens-Konnekts ist tiber-
priifbar, ob es textsortenspezifische Abweichungen zu den bisher berichteten Linearisie-
rungstendenzen dieser svM gibt (siehe Kap. 3.5.1.2 und 3.5.2.2). Wie bereits die Kapitel
3.5.1.2 und 3.5.2.2 zeigen, ergeben sich mit dem Einschub sowie der Ante- und Postpo-
sition die drei wesentlichen Stellungsvarianten des Antezedens-Konnekts in Relation zum
Konsequens-Konnekt. Syntaktische Stellungsvarianten in Zusammenhang mit Korrelaten
(siche Kap. 3.4) wie Linksversetzungen (78), bei denen fiir den vorangestellten Nebensatz
ein Korrelat im nachfolgenden Matrixsatz eingesetzt ist, und attributive Korrelatkon-
struktionen (79), bei denen ein Korrelat im anteponierten externen Konnekt steht, fallen
entsprechend unter die Kategorie der Ante- bzw. Postposition (vgl. HAK I 2003: 250-251,
256-257; 402-403, vgl. HAK IT 2014: 760, 845, 858; vgl. Volodina 2011a: 97-99):%

(78) Weil/Wenn Peter heute keine Schule hat, deswegen/dann kann er lange
schlafen.

(79)  Peter kann deswegen/dann lange schlafen, weil /wenn er heute keine Schule
hat.

Auf die Analyse der Treffer nach semantischer Verkniipfungsebene und Bekanntheit der
eingefiihrten Information wird verzichtet (Kriterium d.).

Eine Untersuchung der semantischen Verkniipfungsebene und der Bekanntheit der durch
die svM eingeleiteten Information, mit der sich Auswahlkriterium d. vor allem im kausa-
len Bereich beschaftigt hat, ware wenig zielfithrend. Kriterium d. soll sicherstellen, dass
durch ein eingeschrankteres Ausdruckspotenzial eines Kandidaten keine Verzerrung zu-
gunsten des jeweils anderen zu erwarten ist. Die Analysen in Kapitel 3.5.1.2 und 3.5.2.2
bestétigen zundchst die Giltigkeit dieser Voraussetzung. Ausgenommen sind einige wenige

markante Kontexte im kausalen Bereich. Entsprechend finden sich zur Veranschaulichung

35Fille der syntaktischen Desintegration konnen (HdK I 2003: 264-265; vgl. Volodina 2011a: 97-98; siche
Kap. 3.4), wohl auch wegen ihrer Nihe zur medialen Miindlichkeit, nicht im sSk beobachtet werden.
Ein entsprechendes Beispiel wire etwa: Weil/Wenn du ratlos bist: Ich helfe dir.
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der Verkniipfungsebenen tiblicherweise sehr deutliche Beispiele in der Literatur, etwa der
reduktive Schluss im Falle der epistemischen Verkniipfungsebene (vgl. Breindl & Walter
2009: 28). Ahnliches gilt auch fiir die Bekanntheit der eingeleiteten Information und die
vorliegende Arbeit verfihrt an einigen Stellen zur besseren Nachvollziehbarkeit ebenso
(siehe Kap. 3.4, 3.5.1.2 und 3.5.2.2). Dass jedoch fiir weniger eindeutige Kontexte in em-
pirischen Studien erhebliche Schwierigkeiten bei der Operationalisierung dieser Aspekte
auftreten, ist als weitere Bestatigung fiir die Giiltigkeit von Kriterium d. zu werten (siehe
Kap. 3.5.1.2).3% Vor diesem Hintergrund scheint eine Untersuchung aller Belege auf Ver-

kniipfungsebene und Informationsstruktur weder erfolgsversprechend noch notwendig.

Die Treffer fiir die vier Kandidaten werden nach Altersstufe und Fach bzw. Fachrichtung
kategorisiert (Hypothese 2 und 3).

Dieser Schritt dient der Priifung von lernjahrs- und fachbezogenen Unterschieden. Wie in
Kapitel 5.1. erlautert, sind insgesamt zwei Stufen fiir die Kategorisierung nach Alter und
vier Stufen fiir die Kategorisierung nach Féachern vorgesehen. Dabei bilden die 7.-8. Klasse
die erste und die 9.-10. Klasse die zweite Altersstufe, wihrend Physik und Biologie die
naturwissenschaftliche und Erdkunde sowie Geschichte die gesellschaftswissenschaftliche

Fachgruppe bilden.

Die gewonnenen Daten werden mit einem statistischen Signifikanztest fiir Nominaldaten
und mit Hilfe entsprechender Post-Hoc-Analysen ausgewertet.

Die Signifikanzpriifung der gewonnenen Nominaldaten erfolgt anhand von ein- bzw. zwei-
dimensionalen Chi2-Tests (vgl. z.B. Bortz & Schuster 72010: 13, 137-146; Rasch et al.
22006: 171-199). Werden bei einem Chi2-Test mehr als zwei Werte miteinander vergli-
chen, lasst sich keine Aussage dartiber treffen, zwischen welchen Werten der signifikante
Effekt auftritt (vgl. z.B. Rasch et al. 22006: 179, 192; Sharpe 2015: 1). Aus diesem Grund
ist es notig, in einem Post-Hoc-Verfahren eine nachtragliche Analyse vorzunehmen. In-
dem fiir jeden Wert ein sogenanntes standardisiertes Residuum berechnet wird, 1asst sich
ermitteln, welchen Beitrag dieser Wert zu dem insgesamt signifikanten Ergebnis leistet
(vgl. Sharpe 2015: 2-3). Wenn der Betrag eines standardisierten Residuums tiber zwei
liegt, hat der jeweilige Wert einen statistisch relevanten Einfluss auf das Gesamtergebnis
(vgl. Agresti 22007: 38). Da die zu testenden Auswahlkriterien bzw. Hypothesen aus den

Kapiteln 3.5 und 4.1-4.3 nicht auf eine direkte Gegeniiberstellung zwischen kausalen und

36Dies gilt insbesondere fiir die semantische Verkniipfungsebene. Beriicksichtigt werden miissen unter
anderem syntaktische Merkmale und die vielfdltigen Indikatoren, die in vorherigen Kapiteln verallge-
meinernd als epistemische Marker bezeichnet werden (siehe Kap. 3.5.1.2 und 3.4, vgl. z.B. Frohning
2007: 73; Walter & Breindl 2009: 32-36). Wahrend Frohning in ihrer Studie den Kategorisierungsver-
such nach einigen Anldufen aufgibt (vgl. 2007: 215), zeigt sich bei der Studie von Breindl & Walter, die
mehrere Annotatoren einsetzen, eine erhebliche Anzahl ambiger bzw. mehrfach zugeordneter Belege
(vgl. 2009: 89). Die Autoren schlieflen daraus, dass Verkniipfungsebenen in dieser wie in anderen Kor-
pusstudien weder ,verlasslich operationalisierbar [...] noch [...] die dafir entwickelten Heuristiken
intersubjektiv anwendbar“ sind (Breindl & Walter 2009: 172).
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konditionalen Daten zielen, fliet keine zusatzliche zweigestufte Variable kausal — kondi-
tional in die statistischen Berechnungen ein. Allerdings ist es fiir die vertiefte Diskussion
und Interpretation der Ergebnisse in Abschnitt 7 mitunter hilfreich, eine vergleichende

Perspektive auf die beiden semantischen Bereiche einzunehmen.
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Abschnitt 6 stellt in insgesamt 5 Kapiteln die Ergebnisse der Korpusanalyse vor. Kapitel
6.1 prift zunachst die Giltigkeit von Kriterium a. zur grundséatzlich hohen Frequenz der
Kandidaten. Danach steht in Kapitel 6.2 die 1. Hypothese zur allgemeinen Beschreibung
der Schulsprache im Vordergrund. Der syntaktischen Verteilung der Antezedens-Konnekte
der vier Kandidaten widmet sich Kapitel 6.3, bevor mit Kapitel 6.4 die Betrachtung
der 2. Hypothese zur lernjahrspezifischen Untersuchung folgt. In Kapitel 6.5 werden mit
Hypothese 3 fachrichtungs- und zusatzlich auch schulfachbezogene Aspekte untersucht.

Kapitel 6.6 fasst abschliefend die Ergebnisse noch einmal knapp zusammen.

Wie bereits in Kapitel 3.4 erwahnt, wird die Bezeichnung satzverkniipfendes Mittel
(svM) in dieser Arbeit als Uberbegriff verwendet. Dieser umfasst sowohl die sprachliche
Markierung einer Verkntiipfung im Fall von Konnektoren bzw. Satzverkniipfern als auch
von V1-Konditionalen. Die absoluten Haufigkeiten aller im Korpus gefundenen svM, die
auch Grundlage fiir alle Signifikanztests in Abschnitt 6 sind, finden sich in den Tabellen
A.14 bis A.25 im Anhang.

6.1 Grundsatzliche Haufigkeit der vier Kandidaten

Zunéchst ist zu priifen, ob Kriterium a. zur grundsétzlich hohen Frequenz der svM im
sSk als erfillt gilt. Fiir die vier Kandidaten kausales da, weil, wenn und V1-Konditionale
wurde vorab und unter Berticksichtigung vorausgegangener Forschungsergebnisse (siehe
Kap. 3.5.1, 3.5.1.1, 3.5.2 und 3.5.2.1) angenommen, dass sie auch im sSk besonders héufig
vorkommen. Mit der Giiltigkeit dieser Voraussetzung ist sichergestellt, dass sich das Test-
design auf solche Formen fokussiert, die fiir eine Auseinandersetzung mit dem schulischen

Sachtext zumindest auf rein frequenzbasierter Ebene kein Randphdnomen darstellen.

Zur Uberpriifung von Kriterium a. wird das quantitative Verhéltnis der ausgewihlten
kausalen und konditionalen Kandidaten zu allen im Korpus gefundenen kausalen bzw.
konditionalen svM betrachtet (siehe Kap. 5.2, Tab. A.14 und Tab. A.15). Die folgende
Abbildung zeigt den prozentualen Anteil von weil und kausalem da an allen gefundenen
kausalen svM auf der linken und den prozentualen Anteil von wenn und V1-Konditionalen

an allen gefundenen konditionalen svM auf der rechten Seite:
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Abbildung 6.1: Anteil der kausalen und konditionalen Kandidaten
an den suM im sSk

Die beiden kausalen Kandidaten da und weil decken mit insgesamt 175 Belegen einen An-
teil von 34% und damit etwa ein Drittel aller gefundenen kausalen Konnektoren im sSk
ab. In einem Haufigkeitsranking des gefundenen Konnektorenrepertoires, das insgesamt
17 Formen umfasst, liegen die kausalen Kandidaten da und weil innerhalb der anteze-
densmarkierenden Satzverkniipfer auf den ersten beiden Pliatzen (siche Tab. A.14). Im
konditionalen Bereich ist die hohe Frequenz der gewéahlten Kandidaten noch deutlicher.
Die beiden konditionalen Kandidaten wenn + V1-Konditionale haben mit 393 Belegen
einen Anteil von 99% an allen gefundenen konditionalen svM im sSk und sind damit kon-
kurrenzlos. Auch sie belegen die ersten beiden Pliatze in einem Haufigkeitsranking von
insgesamt vier konditionalen Formen. Die beiden anderen im sSk belegten konditionalen
Konnektoren falls und sofern verzeichnen zusammengenommen nur vier Treffer (siche
Tab. A.15).

Damit bestatigt sich die Annahme, dass die fiir diese Studie ausgewahlten Kandidaten
auch im sSk zu den haufigen svM zéhlen. Wie erwartet deckt sich dieser Befund mit den
Ergebnissen anderer, bereits erwahnter Korpusstudien, die unter anderem dazu dienten,
die eingangs getroffene Auswahl der vier Kandidaten zu rechtfertigen (siehe Kap. 3.5.1,
3.5.1.1, 3.5.2, 3.5.2.1). Die weiteren Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen jedoch, dass
sich die Daten aus dem sSk bei ndherer Betrachtung deutlich von anderen Korpusbefunden

unterscheiden.
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6.2 Haufigkeit der allgemein-bildungssprachlichen
Kandidaten

Der Vergleich der allgemein-bildungssprachlichen Variante kausales da bzw. V1-Konditional
mit dem registeriibergreifend hochfrequenten Kandidaten weil bzw. wenn liefert einen
ersten Hinweis darauf, inwiefern schulische Sachtexte einem konzeptionell schriftlichen
Ausdruck im Bereich der kausalen und konditionalen svM unterliegen (siehe Kap. 3.5.1.1,
3.5.2.1 und 4.1). Die 1. Hypothese fiir Untersuchungsschwerpunkt A lautet:

Hypothese 1.1:
(a) kausal: H;: kaus. da > weil
Hp: kaus. da < weil

(b) konditional: H;: V1-Kond. > wenn
Hy: V1-Kond. < wenn

Zur besseren Ubersicht wird bereits in der folgenden Abbildung der prozentuale Anteil
der beiden allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten kausales da bzw. V1-Konditionale

an der Summe von da + weil bzw. wenn + V1-Konditionalen angegeben (siche Kap. 3.5):

100%
90% .
0% weil
0 38% wenn
x 70% 55%
£ 60%
ORGP/ J— S O
< 40%
:g da
T 30% 62% Vi1-
20% Konditionale
10% 45%
0%
kausal konditional

Abbildung 6.2: Anteil der allgemein-bildungssprachlichen Kandida-
ten an der Summe der kausalen bzw. konditionalen
Kandidaten im sSk

Fiir den kausalen Bereich ist in Abbildung 6.2 zu erkennen, dass die allgemein-bildungs-
sprachliche Variante deutlich mehr als die Hélfte an der Summe der beiden Konnektoren

ausmacht. In Kontexten, in denen kausales da oder weil auftritt, wird also in 62% der
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Falle kausales da gewahlt. In absoluten Zahlen tritt kausales da mit 108 Treffern gegeniiber
weil mit 67 Treffern mehr als 1,5-mal so oft auf wie der registertibergreifend hochfrequente
Kandidat (siehe Tab. A.14). Ein 1x2 Chi>Test zeigt entsprechend der H;, dass kausales
da im sSk signifikant hiufiger vertreten ist als der Konnektor weil (x? = 9,6; df = 1; p =
0,002). Hypothese 1.1 ist also fir die kausalen Kandidaten bestétigt.

Fir den konditionalen Bereich ist in Abbildung 6.2 zu beobachten, dass die allgemein-
bildungssprachliche Variante etwas weniger als die Hélfte an der Summe der beiden svM
ausmacht. In Kontexten, in denen wenn oder V1-Konditionale auftreten, finden sich im
sSk nur in 45% der Fille V1-Konditionale. Mit insgesamt 177 Belegen kommen V1-
Konditionale nur etwa 0,8-mal so haufig vor wie der mit 216 Treffern belegte Konnektor
wenn (siehe Tab. A.15). Die zum kausalen Bereich analoge Signifikanztestung zeigt, dass
es sich auch hier um einen, wenn auch im Vergleich zur Kausalitdt weniger stark ausge-
prigten, signifikanten Frequenzunterschied handelt (x? = 3,87; df = 1; p = 0,05). Dieser
verlauft jedoch entgegen der H;, weshalb Hypothese 1.1 fiir den konditionalen Bereich
nicht angenommen werden kann.

Ein aussagekriftiges Bild tiber die Frequenz der allgemein-bildungssprachlichen Vari-
anten lasst sich insbesondere durch die Kontrastierung mit den Vergleichsstudien aus
den Kapiteln 3.5.1.1 und 3.5.2.1 gewinnen. Die dort bereits benannten grundséatzlichen
Einschrénkungen hinsichtlich der Vergleichbarkeit der Korpusstudien gelten unter Hin-
zuziehung des sSk weiterhin. Trotzdem kénnen die Ergebnisse der Vergleichsstudien als

Referenzgrofien fiir Hypothese 1.2 dienen:

Hypothese 1.2:

(a) kausal:
kaus. d kaus. d
W (ausa) -100% > <ausa) +100%
kaus. da + weil Sachtextkorpus kaus. da + weil Vergleichskorpora
kaus. d kaus. d
o (e de ) 00% < () - 100%
kaus. da + weil Sachtextkorpus kaus. da + wesl Vergleichskorpora

(b) konditional:

V1-Kond. )
V1-Kond. + wenn Vergleichskorpora

-100%

H,: < V1-Kond. - 100% > <

V1-Kond. + wenn) Sachtextkorpus

V1-Kond.

-100%
V1-Kond. + wenn)\/ergleichskorpora

Hy: ( V1-Kond.

-100% < (
V1-Kond. + wenn) Sachtextkorpus
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Die Datenbasis der beiden nachfolgenden Diagramme ist bereits bekannt (siehe Tab. 3.5,
Kap. 3.5.1.1 und Tab. 3.6, Kap. 3.5.2.1) und wird nun um die Ergebnisse der vorliegenden
Korpusstudie (siehe auch Hypothese 1.1, Abb. 6.2) erganzt. Zunéchst stehen die kausalen
Daten im Vordergrund. Dabei wird jedoch auf die Werte aus den konzeptionell miindlichen
Studien, die sich im niedrigen einstelligen Prozentbereich fiir den Konnektor da bewegen

(siehe Kap. 3.5.1.1), aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet:

100%
90%
71
80% 75% % 67% 38%
X70%
Z60%
%3‘050% ——————————————————————————————————————————————
= 40%
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L0% 25% 29% % 0
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Rudolph Breindl & Frohning vorliegende
(1971) Walter (2008) (2007) Studie
DeReKo DeReKo sSk
weil da

Abbildung 6.3: Die kausalen Kandidaten im sSk und in Vergleichs-
studien

Wie die Daten in Abbildung 6.3 verdeutlichen, liegt der Anteil fiir da im sSk deutlich hoher
als in den anderen Untersuchungen. Er ist mit 62% an der Summe von da und weil etwa
1,8-mal und damit fast doppelt so hoch wie der hochste berichtete Wert fiir den Konnektor
da, der sich mit 33% in der Studie von Frohning (2007) zeigt. Wéhrend in allen anderen
Studien der Anteil fir weil mit bis zu 75% viel hoher liegt als fiir den Konnektor da, ist,
wie bereits erwahnt, der %-Anteil fiir da im sSk mehr als eineinhalb mal hoher als der Wert
fiir wedl. Damit dreht sich das in den Vergleichsstudien beobachtete Haufigkeitsverhaltnis
aus allgemein-bildungssprachlicher und registertibergreifend hochfrequenter Variante im
kausalen Bereich sehr deutlich um. Hypothese 1.2 gilt daher eindeutig als erfiillt.

Fiir die konditionalen svM ist die Betrachtung der Vergleichsstudien aufgrund der nicht
bestatigten Hypothese 1.1 von besonderem Interesse (siche Kap. 4.1). Wegen methodi-
scher Besonderheiten der Referenzstudien (siehe Kap. 3.5.2.1) ist es jedoch nétig, zwei

getrennte Vergleiche vorzunehmen:

123



6 Ergebnisse der Korpusuntersuchung

80%
C 8% 55% 66% 51% 36%

Konnekt

|
+

Haufigkeit in %
o
S
S

T 45% 34% 49% 64%

Axel & vorliegende
Wollstein Studie sSk

Aver &  Auer & vorliegende
Lindstrom Lindstrom Studie sSk

mit anteponiertem Antezedens

(2009) (2011)  (2011)
TIGER- DeReKo LIMAS
Korpus wenn V1-Konditional

Abbildung 6.4: Die konditionalen Kandidaten im sSk und in Ver-
gleichsstudien

Der linke Teil von Abbildung 6.4 macht deutlich, dass der im sSk gefundene Anteil von
V1-Konditionalen an der Summe von wenn und V1-Konditionalen mit 45% den in der
Untersuchung von Axel & Woéllstein (2009) um mehr als das Doppelte tiberschreitet. Fiir
den Vergleich mit den Untersuchungen von Auer & Lindstrém (2011) ist es erforderlich,
ebenso wie die Autoren ausschliefllich Belege mit vorangestelltem Antezedens-Konnekt zu
berticksichtigen (siehe Kap. 3.5.2.1). Die entsprechenden Daten inklusive der modifizierten
Zahlen fiir das sSk finden sich im rechten Teil der Abbildung 6.4. Hier zeigt sich verglichen
mit den Zeitungsdaten des DeReKo der bekannte Anstieg der V1-Konditionale im LIMAS,
der neben Romanen und Zeitungstexten auch wissenschaftliche Texte enthélt (siehe Kap.
3.5.2.1). Den hochsten Anteil an V1-Konditionalen weist jedoch das sSk auf: Dort stellen
sie mit 64% mehr als die Hélfte aller Treffer und treten etwa 1,7-mal so haufig auf wie
wenn-Verknipfungen mit anteponiertem Antezedens-Konnekt. Dieser Anteil ist immerhin
1,3-mal so hoch wie der hochste berichtete Wert fiir V1-Konditionale, der sich im LIMAS-
Korpus mit 49% zeigt. Insgesamt lasst sich feststellen, dass nicht nur im kausalen, sondern
auch im konditionalen Bereich der Anteil des allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten
hoher liegt als in den Vergleichsstudien. Damit ist Hypothese 1.2 fiir den konditionalen
Bereich bestétigt.

124



6.3 Syntaktische Position der Antezedens-Konnekte

6.3 Syntaktische Position der Antezedens-Konnekte

Die Untersuchung der syntaktischen Stellung des Antezedens-Konnekts erlaubt zu priifen,
ob in schulischen Sachtexten Abweichungen von den bisher in der Forschung berichteten
Linearisierungstendenzen auftreten (sieche Kap. 3.5.1.2 und 3.5.2.2). Untenstehende Ta-
belle zeigt in relativen Zahlen sowohl fiir die kausalen als auch fiir die konditionalen

Kandidaten die Verteilungsmuster der Antezedens-Konnekte:

Tabelle 6.1: Position der Antezedens-Konnekte der kausalen und kon-
ditionalen Kandidaten im sSk

Anteposition Einschub Postposition
weil 27% 0% 73%
da 56% 0% 44%
wenn 46% 2% 52%
V1-Konditional 100% 0% 0%

Zunéachst steht die Verteilung der beiden kausalen Kandidaten auf Ante- und Postposi-
tion im Vordergrund. Fiir den kausalen Konnektor weil wiederholt sich im sSk das aus den
beiden herangezogenen Studien bekannte Muster, fir das ein Anteil von 20-28% vorange-
stellter Antezedens-Konnekte berichtet wird (siehe Kap. 3.5.1.2; vgl. Frohning 2007: 222;
Breindl & Walter 2009: 107). Mit 49 zu 18 Treffern findet sich im sSk entsprechend ein
signifikant hoherer Anteil von mit weil eingeleiteten Antezedens-Konnekten in Postposi-
tion als in Anteposition (x? = 14,3; df = 1; p < 0,001; siche Tab. A.16). Der Konnektor da
zeigt im Gegensatz zu weil die bekannte, gleichméafligere Verteilung auf Ante- und Postpo-
sition. Wahrend allerdings in den Vergleichsstudien vorangestellte Antezedens-Konnekte
mit einer Rate von 47% auftreten, findet sich im sSk fiir diese syntaktische Position mit
56% ein hoherer Anteil (siehe Kap. 3.5.1.2 und Tab. A.16; vgl. Frohning 2007: 222; vgl.
Breindl & Walter 2009: 107). Die aus den vorgestellten Studien berichtete Aufteilung auf
Ante- und Postposition wird im sSk zugunsten der Voranstellung teilweise aufgelost. Der
Anteil der mit da eingeleiteten Antezedens-Konnekte in Anteposition ist mit 61 Belegen
jedoch nicht signifikant hoher als in Postposition mit 47 Belegen (x? = 1,8; df = 1; p =
0,17; siche Tab. A.16). Wahrend also der Konnektor weil im sSk dem beobachteten Trend
der Vergleichsstudien folgt, weist da eine stéarkere Tendenz fiir Voranstellung auf.

In einem néchsten Schritt gilt es, auch die Verteilung der beiden konditionalen Kan-
didaten auf Ante- und Postposition zu analysieren. Fiir den Konnektor wenn werden in
den Vergleichsstudien Werte von 38-40% fiir anteponiertes und 52-55% fiir postponiertes
Antezedens-Konnekt berichtet (siehe Kap. 3.5.2.2; vgl. HAK 1T 2014: 762; vgl. Auer 2000:
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196). Damit ist die Postposition um 14-15% héufiger besetzt als die Anteposition. Im
sSk liegen die Prozentraten fiir diese Positionen durch eine héufigere Voranstellung des
Antezedens-Konnekts nur 6% auseinander. Entsprechend ergibt sich im sSk fiir den Satz-
verkniipfer wenn zwischen dem Anteil der voran- und nachgestellten Antezedens-Konnekte
mit 99 bzw. 112 Treffern kein signifikanter Unterschied (x* = 0,8.; df = 1; p = 0,37; sie-
he Tab. A.17). V1-Konditionale zeigen im sSk eine noch entschiedenere Konzentration
auf anteponierte Antezedens-Konnekte als in der Vergleichsstudie, bei der immerhin noch
8% in Postposition erscheinen (siche Kap. 3.5.2.2; vgl. Axel & Waéllstein 2009: 8). Im
Gegensatz zu den Vergleichsstudien ist also bei V1-Konditionalen die untergeordnete Be-
deutung nachgestellter Antezedens-Konnekte noch deutlicher ausgepréigt. Dagegen neigt
wenn durch einen hoheren Anteil vorangestellter Antezedens-Konnekte zu einer starkeren
Gleichverteilung auf Ante- und Postposition.

SchlieBlich werden die eingeschobenen Konnekte aus dem kausalen und dem konditio-
nalen Bereich einer nédheren Betrachtung unterzogen. Bei den kausalen Kandidaten im sSk
tauchen in das externe Konnekt eingeschobene Antezedens-Konnekte gar nicht auf und
auch in den Vergleichsstudien spielen sie mit 0% bis maximal 3% aller Items keine oder
nur eine geringe Rolle (siehe Kap. 3.5.2.2; vgl. Frohning 2007: 222; vgl. Breindl & Walter
2009: 107). Beim Konnektor wenn entfallen im sSk nur 2% aller Antezedens-Konnekte
auf diese Position, wihrend sie in den Vergleichsstudien immerhin ein Anteil von 5-7%
erreichen (siehe Kap. 3.5.2.2; vgl. HAK II 2014: 762; vgl. Auer 2000: 196). Eingeschobene
Antezedens-Konnekte bei V1-Konditionalen treten im sSk nicht auf. In den Vergleichsstu-
dien werden sie nicht erwdhnt oder gar nicht erst berticksichtigt (vgl. Axel & Wollstein
2009: 8; vgl. Auer & Lindstrom 2011: 225). Damit ist die untergeordnete Bedeutung ein-
geschobener Antezedenskonnekte, die in den Vergleichsstudien zu beobachten ist, im sSk

noch starker ausgepragt.
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6.4 Lernjahrspezifische Haufigkeiten

Uber einen Vergleich der Frequenzen der allgemein-bildungssprachlichen Varianten nach
Lernjahr lasst sich kldren, inwiefern fir sie eine vertikale Gliederung nachweisbar ist (siche
Kap. 4.2). Die Annahmen fiir den kausalen und konditionalen Bereich lauten (2. Hypo-
these):

Hypothese 2:
(a) kausales da: Hy: niedriges Lernjahr < hoheres Lernjahr

v

Ho: niedriges Lernjahr hoheres Lernjahr

(b) V1-Konditional: Hj: niedriges Lernjahr < hoheres Lernjahr

hoheres Lernjahr

v

Hy: niedriges Lernjahr

Die Operationalisierung der Lernjahre erfolgt iiber die Altersstufe 1 mit der 7.-8. Klasse
und die Altersstufe 2 mit der 9.-10. Klasse (siehe Kap. 5.1). Diagramm 6.5 zeigt die Vertei-
lung der beiden allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten nach Altersstufen, wobei aus
methodischen Griinden in dieser und in den nachfolgenden Abbildungen absolute Zahlen

angegeben werden:
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20 49

10

absolute Haufigkeit

da V1-Konditional
1. Altersstufe = 2. Altersstufe

Abbildung 6.5: Die kausalen und konditionalen Kandidaten im sSk
pro Altersstufe

In Abbildung 6.5 ist fiir den kausalen Konnektor da ein leichter Anstieg tiber die Alters-
stufen hinweg erkennbar. Allerdings stehen 49 Belege in Altersstufe 1 nur 59 Belegen in
Altersstufe 2 gegentiber (siche Tab. A.18). Entsprechend zeigt sich kein statistisch signifi-
kanter Anstieg des kausalen Konnektors da zwischen beiden Altersstufen (x?= 0,92; df =
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1; p = 0,33). In der Verteilung der V1-Konditionale zeichnet sich sogar ein leichter Abfall
von der 1. zur 2. Altersstufe ab. In Altersstufe 1 finden sich 98 V1-Konditionale, wéh-
rend sich in Altersstufe 2 nur 79 V1-Konditionale nachweisen lassen (sieche Tab. A.19).
Bei einer zum kausalen Bereich analogen Signifikanztestung ergibt sich ebenfalls keine
statistisch bedeutsame Veranderung in der Haufigkeit des allgemein-bildungssprachlichen
Kandidaten nach Altersstufen (y?= 2,0; df = 1; p = 0,15). Damit muss die in Kapitel
4.2 formulierte Hy; der 2. Hypothese zunéchst verworfen werden: Fiir die Frequenz der
allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten liegt kein Anstieg entsprechend der Alters-

stufen vor.

Da es zur Testung von Hypothese 2 sinnvoll sein kénnte, die Unterschiede zwischen
den Altersstufen deutlicher herauszustellen, legt eine weitere Analyse ein entsprechendes
Subkorpus zugrunde (siehe Kap. 5.1). Anders als im sSk finden in diesem verkleinerten
Korpus fiir jede Lehrwerksreihe nur die ersten beiden Themenbereiche in Altersstufe 1
und die letzten beiden Themenbereiche in Altersstufe 2 Berticksichtigung. Dazu wird pro
Lehrwerksreihe eine Stichprobe von etwa 2.000 Wortern gezogen, wobei dort jede Alters-
stufe mit circa 1.000 Wortern vertreten ist. Das urspriinglich 120.000 Worter grofie sSk
verkleinert sich somit auf insgesamt 24.000 Worter (4 Fécher x 3 Lehrwerksreihen x 2
Altersstufen x 1.000 Wérter). Der aus Kapitel 5.1 bekannte schematische Aufbau des sSk

lésst sich fiir das verkleinerte sSk (vsSk) wie folgt modifizieren:

Tabelle 6.2: Ungefihre Wortzahl des vsSk pro Altersstufe und Schulfach

Geschichte Erdkunde | Biologie Physik Summe

Altersstufe 1 3.000 3.000 3.000 3.000 12.000
(7. Schuljahr)

Altersstufe 2 3.000 3.000 3.000 3.000 12.000
(10. Schuljahr)

Summe 6.000 6.000 6.000 6.000 24.000

Vergleicht man nun im vsSk die Frequenzen aller vier Kandidaten als Extrempunkte

der Gliederung nach Altersstufen, ergibt sich ein verdndertes Bild:
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Abbildung 6.6: Die kausalen und konditionalen Kandidaten im vsSk
pro Altersstufe

Abbildung 6.6 zeigt, dass die Veranderungen zwischen den Altersstufen nun vor allem
die registeriibergreifend hochfrequenten Kandidaten betreffen. Wahrend V1-Konditionale
um nur 3 Treffer ansteigen, fallt die Zahl des Konnektors wenn in Stufe 2 um 15 auf nur
noch die Hélfte der in Stufe 1 beobachteten Treffer. Dieser Abfall des registeriibergreifend
hochfrequenten konditionalen Kandidaten ist statistisch signifikant (y* = 5; df = 1; p =
0,03). Die Zahl der Items mit kausalem da bleibt auf dem Niveau von 10 bzw. 9 Treffern
nahezu unverdndert. Dagegen findet sich fiir weil in der 2. Altersstufe mit 5 Treffern
sogar nur noch etwas mehr als ein Drittel der in Stufe 1 beobachteten Belege. Auch im
kausalen Bereich ist die Abnahme des registeriibergreifend hochfrequenten Kandidaten
signifikant (x? = 4,26; df = 1; p = 0,02). Die allgemein-bildungssprachlichen Varianten
im kausalen und konditionalen Bereich bleiben iiber die Altersstufen also weitgehend
konstant, wohingegen die registeriibergreifend hochfrequenten Konnektoren wenn bzw.

weil erstaunlicherweise signifikant abnehmen (siche Tab. A.20, A.21).

Eine Betrachtung in Zusammenhang mit der Entwicklung aller im vsSk gefundenen svM
gibt weiteren Aufschluss. Die folgende Abbildung zeigt im linken Bereich die kausalen,
im rechten Bereich die konditionalen svM inklusive der V1-Konditionale im vsSk nach
Altersstufen. Die gestrichelt umrandeten Abschnitte der Saulen weisen den Anteil von da
+ weil bzw. wenn + V1-Konditional an allen gefundenen kausalen bzw. konditionalen

svM im vsSk aus:
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Abbildung 6.7: Die kausalen und konditionalen svM im vsSk pro
Altersstufe

In Abbildung 6.7 ist zu erkennen, dass nicht nur fir die Kandidaten da und weil, sondern
auch fiir die kausalen Konnektoren insgesamt eine Frequenzabnahme in der 2. Altersstufe
vorliegt (siche Tab. A.20). Werden alle kausalen Konnektoren inklusive weil und da be-
trachtet, stehen 66 Items in der 1. Altersstufe 40 Items in der 2. Altersstufe gegeniiber.
Das entspricht einem Abfall der Konnektorendichte um 24%. Ein 1x2 Chi%-Test fur die
absoluten Werte fiihrt entsprechend zu einem signifikanten Ergebnis (y* = 6,37; df = 1;
p = 0,01). Dass es sich hierbei um einen generellen Trend zur Abnahme kausaler Kon-
nektoren in der hoheren Altersstufe handelt, macht ein Blick auf die Haufigkeiten ohne
die beiden Konnektoren da und weil klar. In Abbildung 6.7 werden sie durch die Sdulen
oberhalb der gestrichelten Bereiche veranschaulicht und sind mit 42 Belegen in der 1.
Altersstufe und 26 Belegen in der 1. Altersstufe nachweisbar. Diese Verdnderung ist eben-
falls signifikant, jedoch etwas weniger deutlich (x? = 3,76; df = 1; p = 0,05). Im kausalen
Bereich ist also eine generelle Abnahme der Dichte der gefundenen svM zu verzeichnen,
die durch den Kandidaten weil verstarkt wird. Dagegen bleibt die Haufigkeit fiir kausales
da, wie bereits gezeigt (siche Abb. 6.6), konstant.

Wie Abbildung 6.7 verdeutlicht, konnen neben den beiden Kandidaten wenn und V1-
Konditionale keine weiteren konditionalen Konnektoren im vsSk nachgewiesen werden
(siche Tab. A.21). Werden nun wenn und V1-Konditionale nicht getrennt voneinander
(sieche Abb. 6.6), sondern zusammen betrachtet, ergeben sich Haufigkeiten von 51 Treffern
fiir die 1. und 39 Treffern fiir die 2. Altersstufe. Das entspricht einem Abfall der gefundenen
svM um 14%. Dieser Frequenzunterschied ist jedoch nicht signifikant (x? = 1,6; df = 1; p
= 0,2). In der Gesamtbetrachtung mit V1-Konditionalen fallt die fir wenn beobachtete
signifikante Abnahme also nicht ins Gewicht.

Insgesamt ergibt sich eine Tendenz zum Abbau von svM in hoheren Altersstufen. Die-

se Tendenz ist jedoch fiir die kausalen svM starker ausgeprégt als fir die konditionalen

130



6.5 Fach- und Fachrichtungsspezifische Haufigkeiten

svM. In beiden semantischen Bereichen wird sie durch die Abnahme der registeriiber-
greifend hochfrequenten, nicht jedoch durch die allgemein-bildungssprachlichen Varianten

verstarkt.

6.5 Fach- und Fachrichtungsspezifische Haufigkeiten

Der facherbezogene Vergleich gibt Aufschluss dartiber, ob sich die vier gewéhlten svM
fachrichtungsspezifisch im Sinne einer horizontalen Gliederung der Schulsprache vertei-
len. Dabei werden die insgesamt vier Schulfacher im sSk mit Geschichte und Erdkunde
als gesellschaftswissenschaftliche und mit Biologie und Physik als naturwissenschaftliche
Fachrichtung zusammengefasst (siche Kap. 5.1). Die zu testenden Annahmen lauten wie
folgt (3. Hypothese):

Hypothese 3:
(a) kausales da + weil: H;: naturwiss. Facher > gesellschaftswiss. Fécher

Ho: naturwiss. Facher < gesellschaftswiss. Facher

(b) wenn + V1-Konditionale: Hj: naturwiss. Facher > gesellschaftswiss. Fécher

Hg: naturwiss. Facher <  gesellschaftswiss. Facher

Diagramm 6.8 zeigt mit dem gestrichelt umrandeten Teil der Sdulen die Verteilung der
vier Kandidaten nach Fachrichtungen. Fiir den kausalen Bereich werden zusétzlich noch
die tibrigen gefundenen svM im Korpus angezeigt, da sie zu einem deutlicheren Ergebnis
beitragen. Im konditionalen Bereich wird schon auf den ersten Blick ersichtlich, dass das
Hinzuziehen der anderen im sSk gefundenen Konnektoren, ndmlich die ohnehin nur mit

insgesamt vier Treffern belegten Satzverkniipfer falls und sofern, tiberfliissig ist:
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Abbildung 6.8: Die kausalen und konditionalen svM im sSk pro
Fachrichtung

Fir die kausalen Verkntipfer weil + da ist in Abbildung 6.8 mit 77 und 98 Belegen nur
eine vergleichsweise geringfiigige Differenz zwischen den naturwissenschaftlichen und ge-
sellschaftswissenschaftlichen Fachern erkennbar. Der fachrichtungsbezogene Unterschied
verfehlt die statistische Relevanz (y?= 2,52; df = 1; p = 0,11), Hypothese 3 ist fiir den
kausalen Bereich also nicht bestétigt. Eine Erweiterung der statistischen Analyse auf al-
le im sSk gefundenen svM erweist sich aus theoretischen und methodischen Griinden als
sinnvoll: Da registerspezifische Fragen im Gegensatz zu den Hypothesen 1 und 2 irrelevant
sind (siehe auch Kap. 4.3), ist es fiir Hypothese 3 nicht notig, zwischen den einzelnen svM
einer semantischen Klasse zu unterscheiden. Neben den beiden Kandidaten kénnen also
auch die anderen gefundenen kausalen svM einbezogen werden. Insbesondere weil da +
weil zusammen nur etwa ein Drittel des breiten kausalen Konnektorenspektrums im sSk
abdecken (siehe Kap. 6.1), ergibt sich unter Hinzuziehung aller kausalen svM ein zuverlés-
sigeres Ergebnis. Werden also alle im Korpus gefundenen kausalen Konnektoren bertick-
sichtigt, in Abbildung 6.8 durch eingeklammerte Gesamthaufigkeiten kenntlich gemacht,
zeigt sich mit einer Frequenz von 225 Items fiir die gesellschaftswissenschaftlichen und 289
Items fiir die naturwissenschaftlichen Facher ein Zuwachs um 12%. Dieser Unterschied ist
statistisch signifikant (y*= 7,96; df = 1; p = 0,005). Der Fachrichtungsunterschied im
kausalen Bereich, der sich fiir weil + da erkennen lésst, verstéarkt sich also durch das
Hinzuziehen aller im sSk gefundenen kausalen svM. Fiir die beiden Kandidaten wenn und
V1-Konditionale ergibt sich mit einem Unterschied von 58 zu 339 Treffern ein sehr hoch
signifikanter Frequenzunterschied zugunsten der Naturwissenschaften (y? = 198,8; df = 1;
p < 0,001). Dies entspricht einem Zuwachs von 70%. Damit kann Hypothese 3 nur fir den
konditionalen Bereich angenommen werden. Fiir die kausalen Verkniipfer zeigt sich der

vermutete Fachrichtungsunterschied nur dann, wenn alle kausalen svM betrachtet werden.
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Ein genaueres Bild als die fachrichtungsbezogene Betrachtung vermittelt die Verteilung
der sprachlichen Mittel nach einzelnen Schulfachern. Durch sie wird erkennbar, welche
Facher die fachrichtungsbezogenen Unterschiede aus Hypothese 3 verursachen. Ordnet
man die vier Schulfécher in der Reihenfolge Geschichte, Erdkunde, Biologie und Physik an,
entsteht zudem ein Muster, das sich sowohl im kausalen als auch im konditionalen Bereich
durch einen schrittweisen Anstieg der svM auszeichnet. Die untenstehende Abbildung
veranschaulicht dies. Dabei wird der Anteil der vier Kandidaten in beiden Bereichen
erneut durch gestrichelte Linien gekennzeichnet, wihrend auf die Darstellung der wenigen
zusitzlichen im sSk gefundenen konditionalen svM aus Griinden der Ubersichtlichkeit

verzichtet wird:
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Abbildung 6.9: Die kausalen und konditionalen svM im sSk pro
Schulfach

Bei der alleinigen Betrachtung der kausalen Kandidaten da + weil zeigt sich in Ab-
bildung 6.9 der oben beschriebene Anstieg mit einem Frequenzbereich von 31 bis 50 und
dem leichten Abfall der Haufigkeit in Physik weniger deutlich. Ein 4x 1 Chi%-Test mit dem
vierfach gestuften Merkmal Schulfach erreicht entsprechend fiir die Summe der Konnekto-
ren weil und da kein signifikantes Ergebnis (y?= 5,13; df = 3; p = 0,16). Werden jedoch
alle im sSk gefundenen kausalen Satzverkniipfer berticksichtigt, deutet sich ein leichter
Anstieg der Haufigkeiten von 109 Belegen im Fach Geschichte zu 116 Belegen in Erdkun-
de an. Dieser setzt sich mit 129 Treffern in Biologie und schlieilich sogar 160 Treffern
in Physik fort. Mit dieser Erweiterung ergibt sich eine statistisch relevante Abweichung
von der Gleichverteilung aller im sSk gefundenen kausalen svM auf die Schulficher (y?=

11,89; df = 3; p = 0,008). Die standardisierten Residuen zeigen, dass das Ergebnis vor
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6 Ergebnisse der Korpusuntersuchung

allem durch das Fach Physik verursacht ist (Std. Res.phy= 2,77; Std. Res.pi, = 0,04; Std.
Res.grax = -1,1; Std. Res.qe = -1,72). Im kausalen Bereich ist der fachbezogene Anstieg
der Konnektoren also deutlicher, wenn alle im sSk gefundenen kausalen svM einbezo-
gen werden. Dabei erzeugt im Wesentlichen das Fach Physik den fachrichtungsbezogenen
Unterschied der bestatigten Hypothese 3.

Deutlicher wiederholt sich in Abbildung 6.9 das fachbezogene gestufte Muster fiir die
konditionalen Kandidaten wenn und V1-Konditionale. Ein erkennbarer Anstieg der beiden
konditionalen svM ist von Geschichte mit 21 Treffern als dem niedrigsten Wert iiber
Erdkunde und Biologie mit dem zweit- bzw. drittniedrigsten Wert zu verzeichnen. Der
mit Abstand héchste Anteil entfallt auf das Fach Physik mit 237 Belegen. Der 4x1 Chi%-
Test ergibt ein sehr hoch signifikantes Ergebnis (x?= 294,86; df = 3; p < 0,001). Hierzu
tragen wesentlich die Facher Geschichte sowie Erdkunde und besonders stark Physik bei
(Std. Res.pny = 13,9; Std. Res.jo = -0,02; Std. Res.grax = -6,17; Std. Res.qe = -7,79). Fir
den fachrichtungsbezogenen Unterschied der bestatigten Hypothese 3 sind also mehrere
Féacher verantwortlich, die zugleich einen deutlichen Anstieg der svM von Geschichte iiber
Erdkunde und Biologie bis hin zu Physik bewirken.

Auch mit Blick auf Hypothese 1, der Frequenz der beiden allgemein-bildungssprachlichen
im Vergleich zu den registeriibergreifend hochfrequenten svM, ist abschlieSend eine fach-
bezogene Perspektive aufschlussreich. Abbildung 6.10 zeigt die Verteilung der vier ausge-
wahlten sprachlichen Mittel nach Schulfach:
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Abbildung 6.10: Die kausalen und konditionalen Kandidaten im sSk
pro Schulfach
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6.5 Fach- und Fachrichtungsspezifische Haufigkeiten

Die bereits in Kapitel 6.2 erwahnte groflere Haufigkeit von da gegeniiber weil spiegelt
sich in allen untersuchten Fachern des sSk wider (siche Abb. 6.10). Um zu testen, fiir
welche Fécher sich eine signifikant hohere Frequenz der allgemein-bildungssprachlichen
Variante ergibt, bietet sich ein Einzelvergleich fiir jedes der vier Schulficher an. Dabei
zeigt sich, dass der Haufigkeitsunterschied zwischen weil und da in den Fachern Geschichte
und Physik signifikant ist (x%ce = 3,9; df = 1; p = 0,04; x%pny = 3; df = 1; p = 0,08) und
in den beiden anderen Fachern die statistische Bedeutsamkeit verfehlt (X2Erd = 2,17; df
=1;p=0,14; x*gio = 1,28; df = 1; p = 0,25). Im kausalen Bereich ist also eine Préferenz
der allgemein-bildungssprachlichen Variante zu beobachten, die sich mehr oder weniger
ausgepragt iiber alle Facher erstreckt.

Fir den konditionalen Bereich zeigt sich in der fachspezifischen Betrachtung in Abbil-
dung 6.10 eine andere Verteilung von allgemein bildungssprachlicher und registeriiber-
greifend hochfrequenter Variante. Der schrittweise Anstieg der konditionalen Verkniip-
fungen von Geschichte bis hin zu Physik wird durch einen jeweils hoheren Anteil von
V1-Konditionalen begleitet. Dabei ist im Fach Geschichte mit 2 Belegen nur ein sehr ge-
ringer Anteil der allgemein-bildungssprachlichen Variante zu beobachten, wohingegen in
Physik V1-Konditionale mit 123 Treffern den Konnektor wenn sogar knapp tibersteigen.
Fiir Erdkunde und Physik besteht kein signifikanter Frequenzunterschied zwischen wenn
und V1-Konditionalen (x%*gq= 0,67 df = 1; p = 0,41; x*ppy= 0,34; df = 1; p = 0,55).
In Geschichte liegt der Anteil von wenn wiederum hochsignifikant und in Biologie signifi-
kant hoher als der der allgemein-bildungssprachlichen Variante (y2ge = 13,76; df = 1; p <
0,001; x*Bio= 6,89; df = 1; p = 0,009). Anders als im kausalen Bereich wiederholt sich das
Muster des schrittweisen Anstiegs der svM sehr deutlich fiir die konditionale allgemein-
bildungssprachliche Variante, die wiederum abgesehen von Physik stets seltener auftritt

als wenn.
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6 Ergebnisse der Korpusuntersuchung

6.6 Zusammenfassung

Kapitel 6.1: Die fiir die Studie ausgewdhlten vier Kandidaten kausales da, weil, wenn
und V1-Konditionale zdihlen auch im sSk zu den hdufigen kausalen bzw. konditionalen
svlM.

Zusammen erreichen da und weil einen Anteil von 34% an allen im sSk gefundenen kausa-
len svM. Im Héufigkeitsranking des gefundenen kausalen Konnektorenrepertoires belegen
sie die ersten beiden Platze innerhalb der antezedensmarkierenden Satzverkniipfer. Die
beiden konditionalen Kandidaten wenn und V1-Konditionale ergeben zusammen sogar
einen Anteil von 99% an allen gefundenen konditionalen svM im sSk. In einem Reper-
toire, das zusétzlich nur noch die Formen sofern und falls umfasst, belegen sie ebenfalls die

ersten beiden Plitze innerhalb des Haufigkeitsrankings. Kriterium a. gilt damit als erfiillt.

Kapitel 6.2: Kausales da kommt im sSk signifikant hdaufiger vor als weil und tritt
zudem erheblich ofter auf als in den Vergleichsstudien. Zwar sind V1-Konditionale im
sSk nicht haufiger vertreten als der Konnektor wenn, sie tbersteigen trotzdem den in den

Referenzdaten beobachteten Anteil.

Wihrend kausales da im sSk mehr als 1,5-mal so oft und damit signifikant héufiger
vorkommt als weil, liegt im konditionalen Bereich ein umgekehrtes Verhéaltnis zwischen
allgemein-bildungssprachlicher und registeriibergreifend hochfrequenter Variante vor: V1-
Konditionale erscheinen nur 0,8-mal so oft wie wenn, das signifikant héufiger zu beo-
bachten ist als der asyndetische Kandidat. Jedoch tibersteigt in beiden semantischen Be-
reichen der Anteil des allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten im sSk den innerhalb
der Vergleichsstudien. Der Anteil von kausalem da ist im sSk 1,8-mal und der von V1-
Konditionalen immerhin 1,3-mal so hoch wie der hochste berichtete Wert des jeweiligen
Kandidaten aus den Referenzdaten. Insgesamt kann also Hypothese 1.1 nur fiir den kau-
salen Bereich angenommen werden, wahrend Hypothese 1.2 sowohl fiir den kausalen als

auch fiir den konditionalen Bereich gilt.

Kapitel 6.3: Drei der vier Kandidaten weisen im sSk gegeniiber den Vergleichskorpora
eine veranderte Haufigkeitsverteilung der Antezedens-Konnekte auf Ante- und Postposition
auf. Einschiibe treten tendenziell noch seltener auf als in den Referenzstudien.

Der Konnektor weil hat ebenso wie in den Vergleichsdaten mit 27% vorangestellten
Antezedens-Konnekten eine signifikante Praferenz fiir die Postposition. Fiir kausales da
ist gegeniiber den Vergleichsstudien eine etwas deutlichere, jedoch nicht signifikante Ten-
denz fiir die Voranstellung zu beobachten. Der Konnektor wenn zeigt im Gegensatz zu den
Referenzdaten, in denen die Postposition um 14-15% héaufiger besetzt ist als die Anteposi-
tion, nur eine um 7% stéarkere Konzentration auf nachgestellte Antezedens-Konnekte. V1-

Konditionale tauchen im sSk ausschliefllich mit anteponiertem Antezedens-Konnekt auf,
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6.6 Zusammenfassung

wéhrend in den Vergleichsstudien ein Anteil von maximal 8% nachgestellter Antezedens-
Konnekte berichtet wird. Abgesehen von weil ist also bei allen Kandidaten im sSk eine
stiarkere Tendenz zur Besetzung der Anteposition als in den Vergleichskorpora erkennbar.
Auch in Bezug auf eingeschobene Antezedens-Konnekte weichen die sSk-Daten von den
Referenzuntersuchungen ab. Einschiibe sind in den Vergleichsstudien im kausalen Bereich
mit nur 0-3% und fiir wenn immerhin mit 5-7% belegt. Im sSk liegt der Anteil der ein-
geschobenen Antezedens-Konnekte bei kausalem da, weil und V1-Konditionalen bei 0%,
fiir wenn bei nur 2%. Die untergeordnete Rolle dieser syntaktischen Stellungsvariante ist

damit im sSk noch deutlicher zu beobachten als in den Vergleichsstudien.

Kapitel 6.4: Die Frequenz von kausalem da und VI1-Konditionalen steigt in der 2.
Altersstufe nicht signifikant an. In einem verkleinerten Korpus (vsSk), das die Unter-
schiede zwischen den Altersstufen deutlicher herausstellt, fallen jedoch weil und wenn in

einem statistisch relevanten Maf ab.

Im Vergleich zur 1. Altersstufe zeigt sich in der 2. Altersstufe im sSk fiir kausales da ein
geringer Anstieg und fiir V1-Konditionale sogar ein leichter Abfall der Frequenz. Beide
Entwicklungen sind jedoch nicht statistisch signifikant. In einem Subkorpus, das fiir jede
Lehrwerksreihe nur die ersten beiden Themenbereiche in Altersstufe 1 und die letzten
beiden Themenbereiche in Altersstufe 2 umfasst, konnen lernjahrspezifische Unterschiede
deutlicher herausgestellt werden. Erstaunlicherweise bleibt die Héaufigkeit der allgemein-
bildungssprachlichen Kandidaten in beiden Altersstufen weitgehend konstant, wéhrend
fiir wenn nur die Hélfte und fiir weil nur noch ein Drittel der in Stufe 1 beobachteten
Treffer auftreten. Die 2. Hypothese kann daher fiir keinen der beiden semantischen Be-
reiche angenommen werden. Werden auflerdem alle im vsSk gefundenen svM betrachtet,
zeigt sich fiir den kausalen Bereich ein Abfall der Konnektorendichte um 24% und im kon-
ditionalen Bereich um 14%. Dabei verstarkt der Abbau von weil den ohnehin statistisch
relevanten Abbau der gefundenen kausalen Konnektoren, im konditionalen Bereich wird

die abfallende Tendenz hingegen komplett von wenn getragen.

Kapitel 6.5: Fir den konditionalen Bereich besteht ein statistisch relevanter Frequenz-
unterschied der suM zugunsten der Naturwissenschaften, der sich jedoch fir den kausalen
Bereich nur ergibt, wenn alle im Korpus gefundenen Satzverkniipfer einbezogen werden.
Die Betrachtung auf Ebene einzelner Schulficher gibt Aufschluss tiber den Beitrag jedes
Fachs zu diesem FErgebnis und zeigt auch das fachspezifische Verhdltnis von allgemein-
bildungssprachlicher und registeribergreifend hochfrequenter Variante.

Der Fachrichtungsunterschied, der sich fiir weil + da andeutet, verfehlt knapp die statisti-
sche Relevanz, weshalb Hypothese 3 fiir den kausalen Bereich nicht angenommen werden
kann. Durch die Beriicksichtigung aller im sSk gefundenen kausalen svM wird allerdings

ein genaueres Messergebnis erzielt, bei dem sich der Unterschied auf ein signifikantes
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6 Ergebnisse der Korpusuntersuchung

Niveau verstarkt. Fiir wenn + V1-Konditionale lasst sich hingegen ein sehr hoch signifi-
kanter Frequenzunterschied zugunsten der Naturwissenschaften beobachten, wodurch sich
Hypothese 3 fiir den konditionalen Bereich besonders deutlich bestétigt. Die Verteilung
auf Ebene einzelner Facher zeigt fiir die kausalen und fiir die konditionalen svM einen
stufenweisen Frequenzanstieg von Geschichte mit dem niedrigsten Wert iiber Erdkunde
und Biologie zu Physik mit dem hochsten Wert. Dieses Muster verstarkt sich im kausalen
Bereich, wenn neben weil + da alle im sSk gefundenen kausalen Konnektoren einbezo-
gen werden. Daneben zeigt sich auch, dass hier der fachrichtungsbezogene Unterschied
aus Hypothese 3 wesentlich durch Physik verursacht wird. Zum fachrichtungsbezogenen
Unterschied im konditionalen Bereich tragen hingegen mehrere Féacher bei.

Die Betrachtung auf Fachebene gibt mit Blick auf Hypothese 1 Aufschluss tiber das fach-
spezifische Verhaltnis von allgemein-bildungssprachlicher und registeriibergreifend hoch-
frequenter Variante. Die Praferenz fiir kausales da gegentiber weil erstreckt sich mehr oder
weniger ausgeprigt tiber alle Féacher. Im konditionalen Bereich zeigt sich fir die allgemein-
bildungssprachliche Variante sehr deutlich ein schrittweiser Frequenzanstieg entsprechend
der oben geschilderten Reihenfolge. Dabei liegt der Anteil der V1-Konditionale mit Aus-

nahme von Physik in allen Fachern niedriger als der Anteil von wenn.

138



[ Interpretation und Diskussion der

Ergebnisse

Die in Abschnitt 6 vorgestellten Ergebnisse bediirfen nicht nur einer Einordnung in Bezug
auf die formulierten Hypothesen (siehe Kap. 4.1, 4.2 und 4.3), sie sind zusétzlich mit
Blick auf wesentliche linguistische Aspekte zu betrachten, die sich in Zusammenhang mit
der Entwicklung des Untersuchungsdesigns ergeben haben (siehe Kap. 3.5-3.6). Ziel dieses
Kapitels ist es also, neben der Beantwortung der schulbezogenen Fragestellungen auch den
Beitrag dieser Arbeit fiir die linguistische Forschung im Bereich der ausgewéhlten svM
aufzuzeigen.

In Kapitel 7.1 finden sich die Erlduterungen der Ergebnisse zu Hypothese 1. Unter
Berticksichtigung der Vergleichsstudien wird der schulische Sachtext auf Basis der un-
tersuchten svM auf der konzeptionell schriftlichen Dimension verortet. In den Kapiteln
7.1.1 und 7.1.2 entfaltet sich eine vertiefte Diskussion zum allgemeinen Einsatz der vier
Kandidaten, die die Ergebnisse des sSk in die bisherige linguistische Forschung einbettet.
Fiir den kausalen Bereich liefert Kapitel 7.1.1 zusammen mit Uberlegungen zur semanti-
schen Verkniipfungsebene und zur Informationsstruktur (siche Kap. 3.5.1.2) eine Erkla-
rung fiir den besonders hohen Anteil von kausalem da im sSk. Im konditionalen Bereich
leitet Kapitel 7.1.2 auf Grundlage der sSk-Ergebnisse ein prazisiertes Einsatzprofil fir
das V1-Konditional ab. Daneben wird, auch durch den Vergleich mit weil, die Vermutung
zum Einsatz von wenn als registertibergreifende Default-Variante iiberprift (siehe Kap.
3.5.2.1).

In Kapitel 7.2 stehen die syntaktischen Beobachtungen aus Kapitel 6.3 im Vordergrund.
Sie lassen sich mit informationsstrukturellen und verarbeitungsbezogenen Uberlegungen
in Verbindung bringen und deuten auf die Tendenz zu einer gegeniiber den Vergleichs-
studien lesefreundlicheren Positionierung der Antezedens-Konnekte im sSk hin. Fiir die
Analyse nach Lernjahren in Kapitel 7.3 zeigt sich, dass sich trotz des erwartungswidri-
gen Befunds zu Hypothese 2 eine vertikale Gliederung der Schulsprache abzeichnet. Dazu
werden die registertibergreifend hochfrequenten Kandidaten sowie die Entwicklung aller
im Korpus gefundenen svM in die Interpretation einbezogen. Kapitel 7.4 vertieft den
Blick von der fachrichtungsbezogenen hin zur fachspezifischen Perspektive. Ergdnzend zu
Martins Theorie (1993, 2002; siehe Kap. 2.3.2.3) bietet dieses Kapitel eigene, mitunter

tieferliegende Erklarungsansatze fiir die Befunde zur bestatigten Hypothese 3.
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7 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

7.1 Allgemeine Betrachtung der Kandidaten

Ziel dieser allgemeinen Beschreibung der Schulsprache (A) ist es, den Anteil des kausalen
bzw. konditionalen allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten im schulischen Sachtext zu
bestimmen. Dies geschieht iiber den Vergleich von kausalem da bzw. V1-Konditionalen mit
dem jeweils registeriibergreifend hochfrequenten Kandidaten weil bzw. wenn (Hypothese
1.1). Die zusatzliche Betrachtung von Referenzstudien erlaubt es, die Rate des allgemein-
bildungssprachlichen svM im schulischen Sachtext mit dem Anteil dieser Form in anderen
Textsorten zu kontrastieren (Hypothese 1.2). Fiir die konditionalen Formen bestéatigt sich
die Hypothese 1.2. Sie besagt, dass der Anteil der V1-Konditionale an der Summe aus
wenn + V1-Konditionalen im sSk hoher liegt als in den Vergleichsstudien (siehe Abb.
6.2 und 6.4). Der kausale Bereich erlaubt sogar zusétzlich die Annahme von Hypothese
1.1: Der allgemein-bildungssprachliche Konnektor da tritt im sSk signifikant haufiger auf
als der Konnektor weil. Anders als in den in Kapitel 3.5.1.1 vorgestellten Korpusstudien
wird im schulischen Sachtext also nicht der registeriibergreifend hochfrequente Konnektor
weil am haufigsten genutzt (siche Abb. 6.2 und 6.3). Das bekannte Verhéltnis der beiden
kausalen Kandidaten verkehrt sich im sSk, wahrend im konditionalen Bereich gegeniiber
den Referenzstudien zumindest eine starke Tendenz zugunsten der V1-Konditionale fest-
stellbar ist (siche Kap. 3.5.1.1 und 3.5.2.1). Damit lasst sich schlussfolgern:

Bezogen auf die allgemein-bildungssprachlichen svM kausales da und V1-Konditiona-
le weist der schulische Sachtext eine erheblich grofiere Nahe zum konzeptionell
schriftlichen Pol auf als die in den Vergleichsstudien untersuchten Textsorten (bzw.
Textsortenkombinationen).?’

Eine ausfiihrliche Einordnung dieses Befunds im Hinblick auf den schulischen Sprachge-
brauch und die Funktion dieser svM folgt in Kapitel 8.1.

Insgesamt liefert dieses Ergebnis im Gegensatz zu vielen anderen Korpusstudien aus
dem sprachdidaktischen Umfeld einen wichtigen Zugewinn in der Beschreibung von Spra-
che im schulischen Kontext (sieche Kap. 2.3.2.1): Fir den schulischen Sachtext gelingt
es nicht nur, die Frequenz der ausgewahlten kausalen bzw. konditionalen allgemein-
bildungssprachlichen Form zu bestimmen. Uber die Kontrastierung mit einem register-
iibergreifend hochfrequenten Kandidaten sowie mit Vergleichskorpora lasst sich dieser
Anteil, auch in Relation zu anderen Textsorten, sinnvoll einordnen.

Zukiinftige Untersuchungen zu kausalen und konditionalen Verkniipfungen im schuli-
schen Sachtext sollten sowohl ein weiteres Spektrum sprachlicher Mittel als auch eine
noch groflere Vielfalt an Textsorten als Vergleichsgroflen einbeziehen. Die beiden ausge-

wéahlten Kandidaten da und weil bilden zusammen nur 34% des breit gefacherten kausalen

3"Die in Klammern gesetzte Ergéinzung scheint notig, da einige Studien mehrere Textsorten in ihre
Analyse einbeziehen, ohne fiir diese jeweils einzelne Werte auszuweisen (siehe Kap. 3.5.1.1 und 3.5.2.1).
Der Einfachheit halber wird jedoch zukiinftig auf diesen Hinweis verzichtet.
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Konnektorenrepertoires ab, wiahrend sich die verbleibenden 66% auf 15 weitere Formen
verteilen (siehe Kap. 6.1). Fiur eine detaillierte Beschreibung des schulischen Sachtexts
scheint es lohnend, auch diese Formen zu beriicksichtigen. So tragen sicherlich auch selten
belegte svM wie demzufolge oder folglich zum insgesamt konzeptionell schriftlichen Pro-
fil des schulischen Sachtexts bei (siehe Tab. A.14). Nicht zuletzt bieten auch alternative
Ausdrucksmittel fiir kausale und konditionale Relationen, wie sie in Zusammenhang mit
dem buried reasoning angesprochen wurden (siche Kap. 2.3.2.3 und 4.3), ein interessan-
tes Untersuchungsgebiet. Die Ergebnisse zu Hypothese 1.2 basieren auf einem Vergleich
mit Untersuchungsdaten zu belletristischen Texten, Sach- und Fachtexten und, da hier
mehrere grofiere Korpora vorhanden sind, insbesondere Zeitungstexten (siche Kap. 3.5.1.1
und 3.5.2.1). Damit bilden die einbezogenen Referenzstudien ein breites Textspektrum im
medial schriftlichen Bereich ab. Zur genaueren Verortung des schulischen Sachtexts ist
es jedoch wiinschenswert, weitere Daten an Textsorten zu erheben, die sich potenziell
noch stiarker am konzeptionell schriftlichen Pol befinden, etwa wissenschaftliche Texte.
Auf diese Weise liefle sich feststellen, ob andere Textsorten einen noch héheren Anteil der

allgemein-bildungssprachlichen svM aufweisen.

7.1.1 Kausale Kandidaten

Dieses Kapitel untersucht die Ursachen fiir den hohen Anteil von kausalem da im sSk.
Das Untersuchungsdesign basiert auf der Annahme, dass semantische Verkniipfungsebene
und Bekanntheit der eingeleiteten Information eine untergeordnete Rolle fiir den Einsatz
des Konnektors spielen (Kriterium d.; Kapitel 3.5, 3.6 und 5.2). Diese Einschéatzung lasst
sich mit den folgenden Ausfithrungen erneut bekréftigen, denn eine registerbezogene Per-
spektive erweist sich als der schliissigste Erklarungsansatz fiir die Korpusergebnisse. Die
bisherige Forschungsdiskussion zeigt jedoch, dass die Bedeutung des Registers im Vergleich
zu den anderen beiden Faktoren, die mitunter als relativ eng gefasste Gebrauchsbedingun-
gen verstanden werden, selbst in umfassenden und immer noch aktuellen Darstellungen
des Konnektors da nicht ausreichend hervorgehoben wird (vgl. z.B. HAK II 2014; vgl.
IDS-Grammatik 1997; siehe Kap. 3.5.1.2). Daher lohnt eine eingehende Analyse der deut-
lichen Ergebnisse im schulischen Sachtext, die das Register als wesentlichen Faktor fiir
den Gebrauch des Konnektors erneut herausstellt.

Schon ein kleiner Einblick in die sSk-Belege verdeutlicht, dass Verkniipfungsebene und
Bekanntheit im Gegensatz zum Einflussfaktor Register ein vergleichsweise inkonsistentes
Erklarungsmuster fiir den Einsatz von kausalem da ergeben. In Beispiel (80) handelt es
sich, wie Modalverben und konditionaler Modus eindeutig signalisieren, um eine episte-

mische Verkniipfung:
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(80) Auch wenn man die Hdinde aneinander reibt, erhoht sich die Temperatur
und damit die Entropie. Da es bei diesen Vorgdingen aber keine heiffe Stelle
gibt, von der die Entropie kommen konnte, muss die Entropie erzeugt worden
sein. (P_Imp2.183-184; eig. Hervorh.)

In (81) liegt dagegen eine propositionale Verkniipfung vor. Dies wird durch die mogliche
Ersetzung von anteponiertem da mit weil bei gleichzeitigem Fehlen epistemischer Marker
weiter bestétigt (siehe Kap. 3.5.1.2):

(81) Fir alle Menschen auf der ganzen Welt ist Wasser tberlebenswichtig. Das
meiste Wasser findet sich in den Ozeanen. Da (Weil) es sich dabei um
Salzwasser handelt, dient es nicht als Trinkwasser. Trinkbar ist nur das
Stiffwasser. Dessen grofster Anteil ist in Gletschern gespeichert. (mod. nach
E_Sey2.164-165; eig. Hervorh.)

Jedoch ist eine Verkniipfung auf propositionaler Ebene fiir kausales da nach mehrheitli-
cher Forschungsmeinung nicht moglich oder zumindest untiblich (siehe Kap. 3.5.1.2). In
(81) konnten stattdessen informationsstrukturelle Aspekte den Einsatz dieses Konnektors
begriinden: Das Wissen um den Salzgehalt des Meerwassers scheint beim Rezipierenden
durch die Markierung mit dem Konnektor da als bekanntes Weltwissen vorausgesetzt zu
werden, wéihrend es sich bei der mangelnden Eignung als Trinkwasser um neue Infor-
mation handelt (siehe Kap. 3.5.1.2). Im folgenden Beispiel lasst sich jedoch weder mit
einer eindeutig epistemischen Verkniipfung noch mit der Bekanntheit der Information im

Antezedens-Konnekt argumentieren, um den Einsatz von da zu erkléiren:

(82)  Zonen im See. Einen See kann man in verschiedene Zonen einteilen, da sich
die abiotischen Faktoren vom Ufer bis zur Seemitte dndern (Abb. 1). Diese
Zonen sind im Wesentlichen durch Wassertiefe, Licht, Sauerstoffgehalt und
Untergrund bestimmt. So bietet der See viele unterschiedliche Lebensrdume,
an deren Bedingungen die Lebewesen angepasst sind. (B_Biol.154; eig. Her-
vorh.)

Anders als beim Salzgehalt des Meerwassers in (81) handelt es sich bei der Anderung
abiotischer Faktoren in Seen wohl eher um Fach- als um Weltwissen, das zudem im ers-
ten Satz eines neuen Texts erwahnt wird. Nur wenn abiotische Faktoren in einem der
vorherigen Texte des Schulbuchs bereits eingefithrt wurden und der Inhalt dieses Texts
als bekannt vorausgesetzt werden kann, ist dies ein dem Rezipierenden vermutlich ge-
laufiger Fachbegriff. Dass der Begriff jedoch wohl in Antizipation von Verstédndnishiirden
weiterer Erlauterung bedarf, verdeutlicht der néchste Satz, in dem abiotische Faktoren in
Zusammenhang mit der Zonierung des Sees exemplarisch aufgezahlt werden. Es ist also

unwahrscheinlich, dass da eine fiir den Lesenden bereits bekannte Information einleitet,
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7.1 Allgemeine Betrachtung der Kandidaten

obwohl dies ein wichtiges Merkmal des Konnektors sein soll (siche Kap. 3.5.1.2). Als letz-
tes Mittel, um den Einsatz von da zu erkliaren, konnte immerhin unterstellt werden, der
Autor bzw. die Autorin wolle den Eindruck von Bekanntheit erwecken (siehe Kap. 3.5.1.2).
Eine einfachere und auf alle Beispiele anwendbare Erklarungsmoglichkeit fiir den Einsatz
des Konnektors da liegt jedoch in dessen allgemein-bildungssprachlichem Register. Das
zusitzliche Wirken von semantischer Verkniipfungsebene oder Bekanntheit muss dabei
nicht ausgeschlossen werden. Doch angenommen, das allgemein-bildungssprachliche Re-
gister von da spielte keine Rolle, konnten nahezu alle Verbindungen vom gebréuchlicheren
und flexibleren Konnektor weil iibernommen werden.>8

Unter Beriicksichtigung der quantitativen sSk-Ergebnisse wird die Bedeutung des
allgemein-bildungssprachlichen Registers noch deutlicher: Der hohe Anteil von kausalem
da im sSk ist schon aus rein logischen Griinden nicht ohne einen starken Einfluss dieses
Faktors begriindbar. Ohne die Beachtung von Registerunterschieden liefle sich die in den
Vergleichsstudien (siehe Kap. 3.5.1.2) gegeniiber da stets hohere Rate von weil dadurch
erklaren, dass weil hinsichtlich semantischer Verkniipfungsebenen und Bekanntheit der
eingeleiteten Information flexibler einsetzbar ist. Im sSk liegt der Fall durch den hohen
Anteil von da anders. Dort kénnen mit weil nur 38% an der Summe der beiden Kon-
nektoren auf allen semantischen Ebenen verkniipfen und dabei sowohl bekannte als auch
unbekannte Information einfithren (siehe Abb. 6.2). Mit da dirften hingegen ganze 62%
an der Summe der beiden Konnektoren nur bekannte Information einleiten oder solche, die
den Eindruck erwecken soll, sie sei bekannt. Verkniipfungen wéren dabei auf epistemischer
Ebene, das heifit auf Ebene von Vermutungen, Schlussfolgerungen bzw. Annahmen etc.,
oder auf Sprechaktebene maéglich (siehe Kap. 3.4). Eindeutige Belege fiir die relativ leicht
zu identifizierende Sprechaktebene konnen im sSk jedoch nicht gefunden werden. Ein er-
hebliches quantitatives Ungleichgewicht zugunsten eines vermeintlich eingeschrankteren
Konnektors ist natiirlich nicht auszuschliefen und wére sicherlich durch andere svM im
kausalen Bereich auszugleichen. Gegeniiber der Moglichkeit, dass mit kausalem da primér
das allgemein-bildungssprachliche Register markiert wird, erscheint dies jedoch abwegig.
Damit ist ein tatséchlich eingeschrankterer Einsatzbereich von da angesichts der eindeu-
tigen quantitativen Befundlage im sSk also sehr unwahrscheinlich, wahrend das Register

als wesentlicher unterscheidender Faktor zwischen den beiden Konnektoren hervortritt.3?

38F{ir Ausnahmen sieche Kapitel 3.5.1.2.

39Der Vollstindigkeit halber soll hier noch ein weiterer Aspekt knapp erwihnt werden. Frohning schreibt
da ein ,intersubjektive[s] und deskriptive[s] Funktionsprofil® zu, wihrend weil eher Subjektivitit ver-
mittelt (vgl. 2007: 131-132). Aus dieser Sicht lieBe sich der hohe Anteil von da im sSk damit schliissig
erkléaren, dass es sich bei der Wissensvermittlung in Sachtexten entsprechend um objektive statt sub-
jektive Darstellungen handelt. Zu bedenken ist jedoch, dass intersubjektive hdufig mit konzeptionell
schriftlichen bzw. allgemein-bildungssprachlichen Kontexten korrelieren. Daher sind die beiden letzt-
genannten Faktoren moglicherweise die grundlegenderen. So scheint es in konzeptionell schriftlichen
Texten durchaus passend, auch subjektive Eindriicke mit kausalem da zu verbalisieren, etwa in Rei-
seberichten.
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Verstiarkt wird dieser Eindruck vor dem Hintergrund der Funktion der untersuchten
Textsorte. So ist es wenig iiberzeugend, dass in einem wissensvermittelnden Text Schluss-
folgerungen, ,Annahmen* oder die ,personliche Einstellung zur Qualitdat der Evidenz*
als Facetten der epistemischen Ebene gegentiber ,Sachverhalte[n] in einer realen oder
moglichen Welt“ (HAK II 2014: 190-191; vgl. Frohning 2007: 71; vgl. Kap. 3.4) derart
stark betont werden. Gleichzeitig erscheint es fiir die korrekte Vermittlung von fachlichen
Wissensinhalten wesentlich, Bewertungen und Vermutungen auch als solche sprachlich
klar zu benennen und damit von der propositionalen Ebene zu trennen. Dass hierfiir der
Konnektor da im tatsachlichen Sprachgebrauch nicht ausreichend salient ist, konnte be-
reits mit den referierten Befunden aus Kapitel 3.5.1.2 deutlich gemacht werden. Beispiel
(80), dessen Verkniipfungsebene wohl stéirker iiber Modus und Modalverb als tiber den
Satzverkniipfer signalisiert wird, bekréaftigt diese Feststellung erneut. Der sich angesichts
des hohen Anteils von da aufdrangende Schluss, dass die Informationsprogression von als
tatséchlich neu markierten Inhalten nicht iiber diesen wesentlichen Satzverkniipfer getra-
gen wird, ist ebenfalls und insbesondere bei einer wissensvermittelnden Textsorte wenig
plausibel. Informationsprogression und deutliche Markierung der Verkniipfungsebene als
Aspekte des wissensvermittelnden Texts miissen jedoch angesichts des hohen Anteils von
da nicht als eingeschrankt betrachtet werden, wenn dieser Konnektor stattdessen primér
ein allgemein-bildungssprachliches Register markiert. Gerade im schulischen Kontext wird
damit der in Kapitel 2.3 herausgearbeitete normative Anspruch an einen konzeptionell
schriftlichen Ausdruck deutlich, der noch einmal ausfithrlicher in Kapitel 8.1 aufgegriffen

werden soll.

Der hohe Anteil des Konnektors da im sSk kann also iiber dessen allgemein-bildungs-
sprachliches Register erklart werden. Ein Hinweis auf Registerunterschiede zwischen da
und weil findet sich nicht nur in der fiir die Entwicklung des Studiendesigns vorab zitierten
Literatur. Auch die sorgféltige Analyse der empirischen Vergleichsstudien scheint dies zu
bestatigen (siehe Kap. 3.5.1 und 3.5.1.1). Trotz aller Schwierigkeiten bei der Einordnung
von Textsorten auf der konzeptionell schriftlichen Dimension (siehe Kap. 3.5.1.1 und 2.2)
kann auf dieser Basis also der schulische Sachtext als Textsorte bezeichnet werden, die
hinsichtlich der untersuchten kausalen svM eine relativ grofle Nahe zum konzeptionell
schriftlichen Pol zeigt (siehe Kap. 7.1). Zugleich bestétigt sich erneut anhand der Uber-
legungen der obigen Abschnitte die bereits beim Design der Studie angenommene These,
dass weniger die Verkniipfungsebene oder die Bekanntheit der eingeleiteten Information
als vielmehr das Register fiir den Einsatz von da entscheidend ist (siche Kap. 3.5.1.2, 3.6).
Diese Erkenntnis wird auch nicht durch die Tatsache geschmélert, dass die beiden erstge-
nannten Aspekte in einigen Féllen ebenfalls Einfluss auf die Wahl des Konnektors nehmen
konnen. So zeigen gerade die Falle aus Kapitel 3.5.1.2 besondere, dafiir allerdings seltenere
Kontexte, in denen unabhéngig vom Register nur einer der beiden Kandidaten sinnvoll

eingesetzt werden kann. Zumindest fiir den schulischen Sachtext lasst sich jedoch anhand
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der deutlichen quantitativen Verhéltnisse und der Funktion der untersuchten Textsorte
feststellen, dass das Register einen sehr starken Einflussfaktor auf die Konnektorenwahl
darstellt. 4°

Aber auch tiber den schulischen Sachtext hinaus liefert diese Untersuchung ergéinzend zu
den Schliissen in Kapitel 3.5.1.2 ein aussagekréftiges Indiz dafiir, dass den in der Forschung
formulierten Gebrauchsbedingungen im tatséchlichen Sprachgebrauch keine gleichwertige
Bedeutung zukommt. Der Einfluss des Registers auf die Wahl des Konnektors da wird ge-
geniiber dem der semantischen Verkniipfung und der Markierung der Bekanntheit, auch in
deren gemeinsamer Interaktion, offenbar deutlich unterschéitzt. Ein wichtiger Ansatz zur
weiteren Bestatigung der Bedeutung des registerbezogenen Einsatzes von kausalem da be-
stiinde darin, Textsorten einzubeziehen, die potenziell noch naher am Pol konzeptioneller

Schriftlichkeit liegen, wie dies etwa bei Wissenschaftskorpora der Fall sein konnte.

7.1.2 Konditionale Kandidaten

Anders als bei den kausalen Kandidaten stellen sich die Ergebnisse fiir wenn und V1-
Konditionale in Untersuchungsschwerpunkt A etwas weniger aussagekraftig dar. Auf Ba-
sis des sSk-Befunds stehen zwei Aspekte im Mittelpunkt des vorliegenden Kapitels: Mit
einer registerbezogenen Ergebnisinterpretation gelingt es, den Status von wenn genau-
er zu beschreiben und damit den vergleichsweise geringen Einsatz des V1-Konditionals
zu erkldren. Dartiber hinaus wird eine Prézisierung des Einsatzprofils fiir den allgemein-
bildungssprachlichen Kandidaten vorgenommen.

Der Gebrauch der V1-Konditionale lésst sich mit deren allgemein-bildungssprachlichem
Register begriinden. Im Gegensatz zu den kausalen Kandidaten ist fiir wenn und V1-
Konditionale keine differenzierte Analyse zum {iibereinstimmenden semantischen Aus-
druckspotenzial notig (Kriterium d., siche Kap. 3.5.2.2). Daher bezieht sich die Ergebnisin-
terpretation gleich, wie durch das Untersuchungsdesign vorgesehen, auf registerbezogene
Aspekte. Analog zur Deutung der kausalen Ergebnisse ergibt sich: Bereits in der Literatur
finden sich Aussagen zum allgemein-bildungssprachlichen Register der V1-Konditionale
(siehe Kap. 3.5.2.1). Auch die Analyse der Vergleichsstudien bestatigt dies. Textsorten,
die ndher am konzeptionell schriftlichen Pol liegen, zeigen, ebenso wie medial schriftli-
che gegeniiber medial miindlichen Aufilerungen, einen tendenziell hoheren Anteil an V1-
Konditionalen (siche Kap. 3.5.2.1). Somit kann der schulische Sachtext auf Grundlage

der sSk-FErgebnisse sowie der Referenzstudien als Textsorte bezeichnet werden, die mit

40Riickblickend sei die Bemerkung erlaubt, dass nach eigener Einschitzung auch beim Verfassen der
vorliegenden Arbeit das Register meist als entscheidendes Kriterium fiir den Einsatz von kausalem da
gewirkt hat.
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Blick auf die untersuchten konditionalen svM eine relativ grofle Nahe zum konzeptionell
schriftlichen Pol aufweist (siche Kap. 7.1).

Die sSk-Befunde bestétigen das spezifische Einsatzprofil der V1-Konditionale, das sich
bereits im Vorfeld der Arbeit andeutete. V1-Konditionale stellen insbesondere in wissen-
schaftlichen Texten ein wichtiges Mittel zum Ausdruck von Konditionalitat dar. So wird
berichtet, dass sie haufig in AuBlerungen aus dem Bereich der Wissenschaft vorzufinden
sind (vgl. Weinrich #2005: 743-744; siche Kap. 3.5.2.1). Empirisch belegt wird dies mit der
Studie von Auer & Lindstrom, nach der V1-Konditionale vor allem in den wissenschaftli-
chen Texten innerhalb des LIMAS-Korpus auftreten (vgl. 2011: 226; siehe Kap. 3.5.2.1).
In eben diesem Vergleichskorpus liegt der Anteil der V1-Konditionale besonders hoch und
damit sehr nahe an den entsprechenden sSk-Ergebnissen. Die schulsprachlichen Texte des
sSk beinhalten wiederum Elemente der allgemeinen Bildungssprache und der alltagliche
Wissenschaftssprache als Teil derselben (siehe Kap. 6.2 und 2.3.1). Damit liefert die vor-
liegende Studie einen erneuten starken Hinweis darauf, dass V1-Konditionale bevorzugt
im wissenschaftlichen Bereich eingesetzt werden.

Dariiber hinaus prézisieren die sSk-Ergebnisse das Einsatzprofil der V1-Konditionale.
Genaueren Aufschluss iiber die Verwendung dieser Form ermoglicht ein Blick auf die Ver-
teilung der Kandidaten nach Fachrichtungen bzw. Schulfachern, der in den Kapiteln 7.5
und 8.4 noch vertieft werden soll. Die untersuchten konditionalen Relationen treten signi-
fikant haufiger in den naturwissenschaftlichen Féachern auf, wobei absolut betrachtet die
mit Abstand jeweils hochsten Raten der V1-Konditionale und des Konnektors wenn auf
das Fach Physik entfallen (siehe Kap. 6.5, Abb. 6.10). Wahrend sich der hohere Anteil von
da an der Summe aus beiden kausalen Kandidaten in jedem der vier Facher widerspiegelt,
ware im Vergleich dazu der Anteil der V1-Konditionale an der Summe der beiden kon-
ditionalen Kandidaten ohne die naturwissenschaftlichen Facher noch erheblich geringer
(siche Abb. 6.10). Die folgenden Sétze liefern Beispiele aus dem Kontext der Physik fiir

die untersuchten konditionalen Verkniipfungen:

(83) (a) Wenn an einem Gegenstand eine mechanische Wirkung festgestellt
wird, dann gibt es einen zweiten Gegenstand, der diese Wirkung hervorruft
und an dem ebenfalls eine mechanische Wirkung beobachtet werden kann.

(P__Fok1.146; eig. Hervorh.)

(b) Geht ein Lichtbindel vom optisch dichteren zum optisch dinneren Stoff

iber, so wird es vom Lot weg gebrochen (P_Impl.32; eig. Hervorh.).

Nicht nur mit dem registertibergreifend hochfrequenten Kandidaten in (83a), sondern

auch mit dem allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten in (83b) wird hier ein generi-
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sches Konditional ausgedriickt, das bereits im Vorfeld der Arbeit als besonders relevant
fiir den schulischen Sachtext identifiziert wurde (siehe Kap. 3.5.2). Es dient der Formu-
lierung genereller Regeln und Gesetze, ohne dabei auf einzelne Situationen abzuzielen,
und wird haufig zur Versprachlichung von ,law-like regularities* in ,scientific [...] texts®
eingesetzt (Auer & Lindstrom 2011: 226). Auch wenn weitere empirische Priifungen hin-
sichtlich der Distribution von konditionalen Verkniipfungen hilfreich wéren, etwa durch
die Untersuchung wissenschaftlicher Korpora, ergibt sich schon jetzt gegentiber den bis-
her vorgestellten Befunden die Moglichkeit, den Einsatzbereich der V1-Konditionale an-
hand der sSk-Ergebnisse zu prézisieren: V1-Konditionale treten, ebenso wie der Konnektor
wenn, verstarkt im naturwissenschaftlichen Bereich, insbesondere in Zusammenhang mit

physikalischen Themen auf.
Die Ergebnisse dieser Arbeit bestétigen die in Kapitel 3.5.2.1 formulierte Annahme, dass

der Konnektor wenn kaum registersensitiv ist. Schon in vorherigen Analysen zeigt sich
die grofle Haufigkeit von wenn unter den Satzverkniipfern im konditionalen Bereich (siehe
Kap. 3.5.2 und 3.5.2.1) und auch im sSk stellt wenn mit Abstand den hochsten Anteil aller
Konnektoren, ndmlich 98% an allen konnektoralen Formen (siehe Tab A 6.1b). Wie bereits
in Kapitel 3.5.2.2 erwahnt, geht Volodina davon aus, dass wenn wegen seiner quantitativen
Dominanz weder sensitiv gegeniiber der semantischen Verkniipfungsebene noch gegeniiber
der informationsstrukturellen Dimension des Bekanntheitsgrads ist (vgl. 2011a: 251, 254).
Aus demselben Grund lassen auch die bereits in Kapitel 3.5.2.1 analysierten Ergebnisse
der Referenzdaten darauf schlieffen, dass zusétzlich kein registerspezifischer Einsatz des
Konnektors vorliegt. Die hohe Frequenz von wenn im sSk untermauert diese Vermutung
noch einmal deutlich: Vor dem Hintergrund, dass es sich bei schulischen Sachtexten um
eine stark konzeptionell schriftlich gepragte Textsorte handelt (siehe Kap. 2.2 und 7.1.1),
ist der hohe Anteil von wenn eine weitere aussagekréftige Bestatigung dafiir, dass dieser

Konnektor eine konditionale Default-Variante darstellt.

Die fehlende Registersensitivitidt des Konnektors wenn erklért auch, weshalb die Rate
der allgemein-bildungssprachlichen Variante im konditionalen Bereich insgesamt niedriger
liegt als im kausalen Bereich (siehe Kap. 7.1). Zwar stellen aus quantitativer Perspektive
die asyndetischen V1-Konditionale eine ernsthafte Alternative zu wenn dar, doch ihr An-
teil an der Summe aus beiden untersuchten konditionalen Kandidaten ist trotzdem nicht
so hoch wie der Anteil von da an Summe aus da und weil. Im Gegensatz zum kausalen
weist der konditionale Bereich im sSk also eine schwécher ausgepriagte Neigung fiir die
allgemein-bildungssprachliche Variante auf. Umgekehrt ist der registertibergreifend hoch-
frequente konditionale Kandidat wenn, relativ zu seiner allgemein-bildungssprachlichen
Variante betrachtet, offenkundig préferierter als das kausale Pendant weil im Vergleich
zu da (siehe Kap. 7.2.1). Die beiden kausalen bzw. konditionalen Kandidaten haben sich
jedoch abgesehen von registerspezifischen Unterschieden je als weitgehend austauschbar

erwiesen, insbesondere die konditionalen Formen (siehe Kap. 3.6; 7.1.1). Daher liegt hier
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moglicherweise eine unterschiedliche Bewertung der registerbezogenen Eignung von weil
und wenn fir den schulischen Sachtext vor. Mit ihr lasst sich der stark unterschiedliche
Anteil des allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten im kausalen gegentiber dem kon-
ditionalen Bereich erklaren: Innerhalb der registeriibergreifend hochfrequenten Varianten
scheint wenn fiir den konzeptionell schriftlich geprégten schulischen Sachtext passender
als weil, weshalb V1-Konditionale seltener eingesetzt werden und sich der Status des kon-
ditionalen Konnektors als Default-Variante weiter bestatigt.

Die besondere Stellung von wenn lésst sich nicht nur an den sSk-Ergebnissen demons-
trieren. Sie soll abschliefend noch einmal durch einen Blick auf die Vergleichsstudien und
eine erneute Gegeniiberstellung mit dem Konnektor weil bekraftigt werden. Auch jen-
seits des sSk ergeben sich empirische Hinweise darauf, dass sich die beiden Konnektoren
wenn und weil auf der konzeptionellen Ebene unterschiedlich verhalten. Auf Basis der
Voruntersuchungen zu dieser Arbeit bietet sich exemplarisch eine kontrastive Perspektive
auf die Befunde von Frohning (2007) fur den kausalen und Auer & Lindstrém (2011) fiir
den konditionalen Bereich an. Beide beziehen sich auf dieselbe Datengrundlage aus den
Zeitungstexten im DeReKo (siehe Kap. 3.5.1.1 und 3.5.2.1).*! Hier stehen 67% des Kon-
nektors weil an der Summe aus weil und da den 66% des Konnektors wenn an der Summe
aus wenn und V1-Konditionalen gegenitiber (sieche Kap. 6.2). Auer & Lindstrém haben je-
doch nur Belege mit anteponiertem wenn berticksichtigt und V1-Konditionale weisen im
Gegensatz zu wenn-Verbindungen kaum postponierte Antezedens-Konnekte auf. Aus die-
sem Grund muss der Gesamtanteil von wenn gegeniiber der bildungssprachlichen Variante
deutlich hoher und damit auch iiber dem des Konnektors wel liegen. Somit zeigt sich nicht
nur fiir das sSk, sondern auch fiir die untersuchten Zeitungstexte, dass, jeweils relativ zur
allgemein-bildungssprachlichen Variante betrachtet, weil weniger préferiert ist als wenn.
Zur weiteren Klarung der Frage, ob wenn auf der konzeptionellen Dimension flexibler
eingesetzt wird als weil, sollten idealerweise dieselben Korpora mit vergleichbaren Aus-
wertungsmethoden auf kausale und konditionale Verkniipfungen untersucht werden. Doch
auch ohne weitere Untersuchungen legt diese Arbeit durch die Analyse von Vergleichskor-
pora und dem sSk-Befund nahe, dass wenn sehr wahrscheinlich auf allen konzeptionellen

Ebenen defaultméfig als hochfrequenter Konnektor vertreten ist.

4 Allerdings unterscheidet sich die Angabe der Korpusgréfien trotzdem um zwei Millionen Worter, da
Auver & Lindstrom mehr Jahrgdnge des Mannheimer Morgen aus den 1990ern in ihre Analyse einbe-
ziehen (siche Tab. 3.4 und 3.5). Ein Vergleich mit Breindl & Walter (2009) bietet sich nicht an, denn
dort wurde ein Subkorpus des DeReKo herangezogen, das aus anderen Textsorten besteht (siehe Tab.
3.4).
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7.2 Syntaktische Beobachtungen

Gegentiber den Vergleichsstudien ergeben sich im sSk aufféllige Abweichungen in der
syntaktischen Verteilung der Antezedens-Konnekte. Sie betreffen eine insgesamt stérkere
Tendenz zur Anteposition und eine verringerte Haufigkeit eingeschobener Antezedens-
Konnekte. An diese Beobachtungen lasst sich mit bekannten informationsstrukturellen,
aber auch mit tieferliegenden psycholinguistischen Uberlegungen und Befunden ankniip-
fen.

Die beobachteten Tendenzen in der Stellung der Antezedens-Konnekte in Bezug auf
Ante- und Postposition kénnen mit den informationsstrukturellen und verarbeitungsbe-
zogenen Erklérungen aus Kapitel 3.5.2.1 und 3.5.2.2 in Verbindung gebracht werden. Im
sSk ist der Konnektor weil mit einem Anteil von 73% so hdufig nachgestellt zu finden wie
in den Vergleichsstudien. Die starke Besetzung dieser Position bietet sich besonders an,
weil hier typischerweise unbekannte und fokale Information liegen. Bei kausalem da ist mit
der gegeniiber den Referenzdaten stiarkeren Voranstellung des internen Konnekts die Posi-
tion héufiger besetzt, in der Bekanntheit und Nicht-Fokalitat zusammenfallen (siehe Kap.
3.5.2.1). V1-Konditionale treten im sSk ausschlielich vorangestellt auf, wiahrend in den
verfiigharen Vergleichsdaten immerhin 8% postponierte Antezedens-Konnekte vorhanden
sind. Sie werden in dieser asyndetischen Struktur mit einer erschwerten Verarbeitung in
Verbindung gebracht, sofern sie nicht im Konjunktiv erscheinen (vgl. Reis & Wéllstein
2010: 139). SchlieBlich neigt der Konnektor wenn im sSk zwar zu einer Gleichverteilung
des Antezedens-Konnekts auf Ante- und Postposition, gegentiber den Vergleichsstudien
entsteht damit aber eine deutlichere Konzentration auf die Voranstellung.*? Anteponiertes
wenn bietet einen vorangestellten Spezifikationsrahmen fiir die Giiltigkeit des Konsequens
und gilt zugleich als sprachliche Universalie (siehe Kap. 3.5.2.2). Insgesamt finden im sSk
Verschiebungen mit Bezug auf Voran- und Nachstellung der Antezedens-Konnekte ge-
geniiber den Vergleichsstudien also dort statt, wo sie zu einer haufigeren Besetzung der
informationsstrukturell typischen und verarbeitungsbezogen giinstigeren Positionen fiih-
ren.

Eine andere Perspektive stellt verarbeitungsbezogene und psycholinguistische Ansétze
noch deutlicher in den Vordergrund. Interessanterweise fithren die beobachteten Verschie-
bungen der svM in Bezug auf Ante- und Postposition in drei von vier Féllen zu einer
gegentiber den Vergleichsstudien héufigeren Voranstellung des Antezedens-Konnekts (sie-
he Kap. 6.3 und 6.6). Dies entspricht einem haufigeren Auftreten von Abfolgen im sSk, bei
denen erst die Ursache und dann die Wirkung benannt wird. In den folgenden Beispielen

wird eine solche ikonische Abfolge einer nicht-ikonischen gegeniibergestellt:

42Wie in Kapitel 3.5.2.2 erlidutert, vermutet Auer, dass V1-Konditionale durch ihre priferierte Voran-
stellung des Antezedens-Konnekts eine Ausgleichsreaktion im Sinne einer hdufigeren Postposition von
mit wenn eingeleiteten Konnekten auslosen kénnten (vgl. 2000: 198). Angesichts der hohen Zahl der
V1-Konditionale im sSk spricht die syntaktische Verteilung von wenn jedoch gegen Auers These.
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7 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

(84) (a) ikonisch:
Da die Plattengrenzen [...] rau sind, verhaken sich die Platten immer mal
wieder (E_Dier2.68-69, eig. Hervorh.).

(b) nicht-ikonisch:
Die Platten verhaken sich immer mal wieder, da die Plattengrenzen [...]
rau sind (mod. nach E_ Dier2.68-69, eig. Hervorh.).

Dass sich ikonische Kodierungen von Ursache-Wirkungs-Beziehungen leichter verarbei-
ten lassen als nicht-ikonische, liegt intuitiv nahe, denn ikonische Sequenzen entsprechen
der menschlichen Erfahrung von zeitlichen Ablédufen. Doch auch konkrete psycholinguisti-
sche Befunde aus dem Englischen zeigen, dass Voran- und Nachstellung von Antezedens-
Konnekten eine Auswirkung auf die kognitive Verarbeitung haben: Sowohl Erwachsenen
als auch Kindern unterlaufen bei ikonisch présentierten Verursachungsrelationen weniger
Fehler bei der Identifikation von Ursache und Wirkung als bei nicht-ikonisch présentierten
Verursachungsrelationen (vgl. z.B. de Ruiter et al. 2018: 214; vgl. Emerson 1979: 288; vgl.
Irwin 1980: 477).

Zum Ende des Kapitels gilt es noch, den im Gegensatz zu den Vergleichsstudien nahezu
kompletten Verzicht auf eingeschobene Antezedens-Konnekte im sSk genauer zu beleuch-
ten. Anders als bei voran- oder nachgestellten Antezedens-Konnekten ist bei Einschiiben
davon auszugehen, dass sie den Lesefluss unterbrechen und damit die Textrezeption beein-
trachtigen konnen. Eine solche Unterbrechung lésst sich anhand beiden folgenden Beispiele

demonstrieren:

(85) (a) Immer mehr Menschen versuchen aus Afrika nach Europa zu gelangen,

weil sie sich hier ein besseres Leben erhoffen (E_ Sey 3.66-67; eig. Hervorh.).

(b) Immer mehr Menschen versuchen, weil sie sich hier ein besseres Leben er-

hoffen, aus Afrika nach Europa zu gelangen; (mod. nach E Sey3.66-67; eig.
Hervorh.).

Wie die Klammern andeuten, liegt im modifizierten Beispiel (85b) eine , Erweiterung
des Erkennungsfensters fir die Verbgruppe“ im Matrixsatz vor (Konopka 2005: 117; vgl.
ahnlich Hawkins 1994: 198), die das Arbeitsgeddchtnis gegentiber (85a) wahrscheinlich
starker belastet. Eine Fokussierung auf Ante- und Postposition konnte jedoch im Vergleich

zu Einschiiben erleichternd auf die Textrezeption wirken.
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Insgesamt spricht vieles dafiir, dass sich die Positionierungstendenzen im sSk etwas
lesefreundlicher gestalten als in den Vergleichsdaten. Vor diesem Hintergrund ist die ge-
nauere Betrachtung psycholinguistischer und informationsstruktureller Ansétze lohnend.
Dies gilt insbesondere deswegen, weil sich hieraus didaktische Ressourcen in Zusammen-

hang mit der Rezeption von Sachtexten ergeben (siehe Kap. 8.3).

7.3 Lernjahrspezifische Betrachtung

Die 2. Hypothese stellt die lernjahrspezifische, also die vertikale Betrachtung der allgemein-
bildungssprachlichen Varianten in den Vordergrund (B). Sie basiert auf der Annahme,
dass schulsprachliche Anforderungen mit hoherem Alter der Lernenden immer starkere
Unterschiede zur Alltagssprache aufweisen (vgl. Gogolin & Lange 2011: 118; vgl. Riebling
2013: 125-128; siehe Kap. 2.3.1 und Kap. 4.2). Sowohl fiir den kausalen als auch fiir den
konditionalen Bereich wurde vermutet, dass die Rate der allgemein-bildungssprachlichen
Variante im 9.-10. Schuljahr hoher liegt als im 7.-8. Schuljahr (siehe Kap. 4.2). Die Da-
ten aus dem sSk bestéatigen diese Hypothese jedoch nicht. Das vorliegende Kapitel liefert
eine methodische Erklarung fiir diesen Befund und zeigt, dass sich tiber eine Anpassung
des Korpus dennoch wesentliche Erkenntnisse zur lernjahrspezifischen Entwicklung der
schulischen Sachtexte ergeben.

Der erwartungswidrige Befund zu Hypothese 2 kann sich aus einer mangelnden Trenn-
schérfe zwischen den Altersstufen ergeben. Grundsétzlich ist die Aufteilung des sSk in
zwei Stufen eine sinnvolle Mafinahme, um zwei ausreichend grofie Subkorpora entspre-
chend den vier Lernjahren zu schaffen. Allerdings grenzen die beiden gewédhlten Bereiche
der 7.-8. und 9.-10. Klasse unmittelbar aneinander, weshalb etwaige altersbezogene Un-
terschiede verwiéssern (siche Kap. 5.1). Diesem Umstand ist es wohl zuzuschreiben, dass
zunachst keine signifikante Verdnderung fiir den Einsatz der svM zwischen den beiden
Altersstufen ermittelt werden konnte (siche Abb. 6.5).

Eine Anpassung des sSk weist jedoch auf eine mit hoherer Altersstufe wachsende Bedeu-
tung der allgemein-bildungssprachlichen Varianten hin. Die Testung mit einem verkleiner-
ten Korpus (vsSk), das nur die Extrempunkte der Altersskala beinhaltet (siche Tab. 6.2),
fithrt zu einem signifikanten Ergebnis. Bemerkenswert ist, dass auch dieses nicht der ur-
spriinglichen Vermutung einer Zunahme der allgemein-bildungssprachlichen Varianten im
Altersverlauf entspricht. Stattdessen fallen die registeriibergreifend hochfrequenten Kan-
didaten in beiden semantischen Bereichen in einem statistisch relevanten Maf3 ab, wahrend
kausales da und V1-Konditionale auf einem &hnlich hohen Niveau verbleiben (siehe Abb.

6.6). Daraus lasst sich mit Blick auf die Frage nach einer lernjahrspezifischen Gliederung
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7 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

im untersuchten Bereich folgern:

Die allgemein-bildungssprachlichen svM kausales da und V1-Konditionale haben
innerhalb der beiden kausalen bzw. konditionalen Kandidaten in der 2. Altersstu-
fe einen grofleren Anteil als in der 1. Altersstufe. Eine vertikale Gliederung der
Schulsprache zeigt sich daher insofern, als dass die allgemein-bildungssprachlichen
Varianten relativ betrachtet an Bedeutung gewinnen.

Damit kann zumindest indirekt eine vertikale Gliederung der Schulsprache in Bezug auf

die untersuchten svM nachgewiesen werden.

Auch die insgesamt beobachtbare Abnahme der svM weist auf eine vertikale Gliederung
der Schulsprache hin. Die Analyse des vsSk ergibt einen allgemeinen Abfall der kausalen
und konditionalen Konnektorendichte in héheren Altersstufen. Unter Beriicksichtigung
aller im vsSk gefundenen svM wird deutlich, dass weil wesentlich und wenn sogar aus-
schliefllich hierzu beitragen. Im kausalen Bereich kommt es allerdings auch ohne weil zu
einer statistisch relevanten Verringerung der Konnektorendichte. Dass jedoch gerade der
allgemein-bildungssprachliche Konnektor da nicht zu dieser Abnahme beitrégt, zeugt wie-
derum von dessen relativ betrachtet zunehmender Bedeutung innerhalb der svM in der 2.
Altersstufe. Zugleich ist der generelle Riickgang der Satzverkntipfer als Zeichen einer ver-
tikalen Gliederung der Schulsprache zu deuten: Satzverkniipfer sind, wie in Kapitel 2.3.2.3
dargestellt, im Allgemeinen seltener in konzeptionell schriftlichen Textsorten zu finden.
Ihre Abnahme in hoheren Lernjahren spricht daher fiir eine stéarker werdende Ausrichtung
des schulischen Sachtexts auf die konzeptionelle Schriftlichkeit.*?

Sehr wahrscheinlich wird diese generelle Abnahme der svM in spéteren Lernjahren
von einem gleichzeitigen Anstieg informationsverdichtender Strukturen wie Partizipial-
konstruktionen oder Nominalisierungen ausgeglichen. Beide gelten als syntaktische Merk-
male konzeptioneller Schriftlichkeit und schulischer bzw. allgemeiner Bildungssprache (sie-
he Kap. 2.2 und 2.3.2.1). So demonstriert bereits Kapitel 2.3.2.3 in Zusammenhang mit
dem Ansatz von Martin (1993, 2002), dass anhand von Nominalisierungen die Benutzung
von Konnektoren vermieden werden kann. Bryant et al. weisen fiir Erdkundelehrwerke
nach, dass beispielsweise die Anzahl der -ung Nominalisierungen mit hoherem Lernjahr
signifikant zunimmt (vgl. 2018: 297-298; siehe Kap. 2.3.2.1). Schlielich konnte der im
Altersverlauf stiarker ausgepragte Abfall der kausalen svM darauf hindeuten, dass fir
kausale Verkniipfungen ein grofleres alternatives Ausdrucksrepertoire zur Verfiigung steht
als fiir konditionale Verkniipfungen. Damit wére im Falle der Kausalitat die Moglichkeit
zu einem starkeren Abbau der svM gegeben. Insgesamt erscheint es vielversprechend, in
verschiedenen semantischen Bereichen das Verhéltnis von Konnektoren und syntaktisch

informationsverdichtenden Strukturen im Altersverlauf genauer zu untersuchen.

43Diese Vermutung gilt natiirlich nur unter der sehr wahrscheinlichen Annahme, dass kausale oder kon-
ditionale Relationen in hoheren Lernjahren nicht grundséatzlich seltener vorkommen als in niedrigeren
Lernjahren.
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7.4 Fach- und Fachrichtungsspezifische Betrachtung

Die 3. Hypothese basiert auf der Annahme einer horizontalen, also fachrichtungs- bzw.
fachbezogenen Gliederung der Schulsprache (C). Sie geht von einem Unterschied zwischen
den Natur- und den Gesellschaftswissenschaften im Einsatz der kausalen und konditiona-
len svM aus und wurde auf Grundlage der Befunde Martins (1993, 2002) zum Englisch-
sprachigen entwickelt: Der je nach Fachrichtung spezifische Gebrauch von Nominalisierun-
gen soll dazu fithren, dass in den Naturwissenschaften Satzverkniipfer haufiger auftreten
als etwa im Fach Geschichte. Mit den Uberlegungen in Kapitel 2.3.2.3 und 4.3 wird diese
Beobachtung auf das Deutsche zu tibertragen versucht. Zudem wird die urspriinglich auf
die Verwendung kausaler Konnektoren bezogene Annahme auf den konditionalen Bereich
inklusive der V1-Konditionale ausgeweitet. Die sSk-Ergebnisse bestédtigen Hypothese 3
fir den konditionalen Bereich sehr deutlich. Fiir kausale Verkniipfungen ergibt sich je-
doch erst unter Beriicksichtigung aller im sSk gefundenen kausalen svM ein signifikanter
Befund (siehe Kap. 6.5). Dieses Kapitel bietet neben einer Einordnung der Ergebnisse
Erklarungsansatze fiir die beobachteten Fachrichtungs- bzw. Fachunterschiede. Dabei be-
riicksichtigt es auch die verschieden stark ausgepréagten Héaufigkeitsschwankungen in den

beiden semantischen Bereichen.

Insgesamt bestétigen die quantitativen sSk-Ergebnisse die Annahme einer horizontalen
Gliederung der Schulsprache fiir das Deutsche in Bezug auf die untersuchten svM. Der
Befund fachrichtungsbezogener Unterschiede fiir konditionale svM stellt eine wesentliche
Erginzung zu Martins (1993, 2002) Uberlegungen fiir kausale Verkniipfungen dar. Dass
der Frequenzunterschied fiir beide semantischen Bereiche gilt, steht auch in Einklang mit
bereits erwahnten Ergebnissen aus dem Englischen, nach denen in naturwissenschaftlichen
Texten ganz grundsétzlich mehr nebensatzeinleitende Satzverkntipfer zu finden sind (vgl.
Butler et al. 2004: 51, 139; siehe Kap. 2.3.2.3 und 2.3.2.1). Daneben belegen die sSk-
Befunde deutlich die in Kapitel 2.3.2.3 formulierte Annahme, dass trotz einer relativ
geringen Dichte von Satzverkniipfern in konzeptionell schriftlichen Texten Spielraum fir

eine doméanenspezifische Variation auf quantitativer Ebene bleibt.

Die genauere Analyse des sSk erlaubt es zudem, die Fachrichtungsunterschiede auf kon-
krete fachbezogene Variationen im Einsatz kausaler und konditionaler svM zuriickzufiih-
ren. Dabei kann fiir beide semantische Bereiche ein sehr dhnlich verlaufendes Profil zum
Einsatz der svM in den vier Schulfachern aufgedeckt werden. Es zeigt deutlich, dass Physik
durch die grofle Haufung kausaler und konditionaler Verkniipfungen eine Sonderrolle bei
der Verursachung fachrichtungsbezogener Unterschiede einnimmt. Das Fach Geschichte
weist hingegen die niedrigste Dichte fiir kausale und konditionale Beziige auf. Der Zusam-
menhang aus Fachrichtung und Schulfach lasst sich unter gemeinsamer Betrachtung der

beiden semantischen Bereiche wie folgt beschreiben:
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7 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Fiir den kausalen und konditionalen Bereich ist ein Muster nachweisbar, das eine re-
lative Verortung einzelner Schulfacher beim FEinsatz kausaler und konditionaler svM
innerhalb des ausgewahlten Féacherspektrums ermoglicht. Dass die Frequenzunter-
schiede zwischen den Fachern im konditionalen Bereich erheblich stéarker ausgepragt
sind als im kausalen Bereich, spiegelt sich in den Fachrichtungsunterschieden wider:
Kausale Verkniipfungen treten, unter Berticksichtigung aller gefundenen svM, im-
merhin um 12%, konditionale Verkniipfungen sogar um 70% héufiger in den Natur-
als in den Gesellschaftswissenschaften auf.

Damit zeigt diese Arbeit, dass die doméanenspezifische Auspragung im Einsatz der svM
sogar eine noch viel grofiere Bedeutung fiir den konditionalen als fiir den kausalen Bereich
hat.

Offen bleibt allerdings, wodurch dieser fach- bzw. fachrichtungsbezogene Unterschied im
Einsatz der svM tatsiachlich ausgelost wird. Denkbar und naheliegend ist hier zunachst
der von Martin beschriebene fachspezifische Einsatz der Nominalisierungen (vgl. 1993,
2002; siehe Kap. 2.3.2.3). Beispiele fiir das sich daraus ergebende overt reasoning (86) in
den Naturwissenschaften und das buried reasoning (87) in den Gesellschaftswissenschaf-

ten sind im sSk leicht zu finden:

(86) Der Bereich um ein Atom mit einer Elektronenfehlstelle ist positiv geladen,
da ein Elektron fehlt (P_Imp2.256-258; eig. Hervorh.).

(87) Sie [die Mainzer Republik] war ein Ergebnis kriegerischer Auseinanderset-
zungen zwischen dem revolutiondren Frankreich und preufSisch-dsterreichi-
schen Truppen [...] (G_GuG2.214-215; eig. Hervorh.).

Ob es sich jedoch um generelle Formulierungstendenzen handelt, die sich auch auf quanti-
tativer Ebene niederschlagen, ist damit noch nicht geklart. Die entsprechende empirische
Uberpriifung dieser Frage liegt, wie bereits in Kapitel 4.3 angekiindigt, jenseits des Rah-
mens dieser Arbeit. Die Ergebnisse der Korpusuntersuchung kénnen aber als Hinweis auf
eine deutliche Neigung zum fachspezifischen Einsatz von Nominalisierungen im Deutschen
gewertet werden.

Eine alternative Erkléarung fiir die sSk-Befunde besteht in grundsatzlich verschiedenen
Auftretenswahrscheinlichkeiten bestimmter semantischer Relationen innerhalb der fach-
bzw. fachrichtungsspezifischen Teilkorpora. Dieser Aspekt ist bereits in Kapitel 3.5.2.1
beim Vergleich konditionaler Verkniipfungen angeklungen. Er lasst sich mit der Episte-
mologie der Facher und sich daraus ergebenden Besonderheiten in erklarenden Texten
in Verbindung bringen (vgl. auch Schleppegrell 2004: 113; siehe Kap. 2.3.2.3). Uber un-
terschiedliche Auftretenswahrscheinlichkeiten semantischer Relationen sind aulerdem die
zwischen kausalem und konditionalem Bereich verschieden stark ausgepréigten Facher-

bzw. Fachrichtungsunterschiede erklirbar. Die folgenden Uberlegungen orientieren sich
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mit Geschichte und Physik an den Extrempunkten des oben beschriebenen Facherprofils:
Es ist naheliegend, dass Physik generell haufiger auf konditionale Relationen zurtickgreift
als etwa Geschichte. Bei historischen Themen stehen wahrscheinlich eher faktische und
seltener hypothetische oder gar regelhaft beschreibbare Ereignisse, wie sie sich durch die
generischen Konditionale ausdriicken lassen (siehe Kap. 3.5.2), im Vordergrund. Dagegen
lasst sich schon rein intuitiv davon ausgehen, dass Kausalitat fiir alle Facher in einem
dahnlicheren Mafle bedeutend ist. Im sSk weist die gegentiber den konditionalen Beziigen
ausgeglichenere Verteilung der kausalen svM zwischen den Fachern bzw. Fachrichtungen
ebenfalls darauf hin. Dass trotzdem kausale Relationen in Geschichte bzw. den gesell-
schaftswissenschaftlichen Fachern grundsatzlich seltener eingesetzt werden konnten als
in den Naturwissenschaften, ist aus der abgeschwichten Kausalitdtsdefinition der IDS-
Grammatik ableitbar: ,,Ursachen in der physischen Welt“ werden als ,objektiv[en]* und
yintersubjektiv tiberpriifbar® bezeichnet, wihrend ,Zusammenhédnge des menschlichen
Handelns uniiberschaubar komplex* erscheinen (1997: 2298; siche Kap. 3.3). Beispielswei-
se sind gesellschaftliche und politische Entwicklungen héufig weniger eindeutig hinsicht-
lich ihrer Ursachen zu beurteilen als Phanomene der Optik oder des Schalls. Neben der
genaueren Analyse von Nominalisierungen (Martin 1993; 2002) und ihrer sprachsystemi-
schen Begleiterscheinungen muss auch die noch viel tiefgreifendere Frage nach fachspezi-
fischen Auftretenswahrscheinlichkeiten semantischer Relationen anderen Untersuchungen
vorbehalten bleiben.

Mit der Annahme grundséatzlicher Fach- bzw. Fachrichtungsunterschiede unmittelbar
verkntipft ist, dass sich zusatzlich auch aus didaktischen Griinden fachspezifische Beson-
derheiten im Basistext niederschlagen. Das Konzept der Basistexte dient in dieser Arbeit
als Hilfskonstrukt fiir die Korpuserstellung mit dem komplex aufgebauten Medium Schul-
buch und bei ohnehin héufig als Mischformen vorliegenden Textsorten (siehe Kap. 5.1).
Beim Aufbau des Teilkorpus fiir das Fach Geschichte entstand etwa der Eindruck, dass sich
im Basistext oft auch beschreibende Passagen befinden, die sich kaum von erzdhlenden

Texten unterscheiden lassen (siehe Kap. 5.1). Der folgende Ausschnitt gibt ein Beispiel:

Um 540 v. Chr. hatten mdchtige Konige ein persisches Grofireich gegriindet. Ihre
Bogenschiitzen eroberten ein Gebiet nach dem anderen. Die Herrschaft reichte von
Kleinasien bis nach Indien. [...] Um 490 v. Chr. erschienen in den Stddten Grie-
chenlands Boten des Perserkénigs Dareios I. Als Zeichen der Unterwerfung forderten
sie Erde und Wasser. [...] In der Seeschlacht bei Salamis unterlagen 480 v. Chr.
die Perser. [...] Die Griechen wussten auch nach den Kriegen nicht viel tuber die
Perser. Doch die Erinnerung an die Bedrohung, an den Krieg und an den eigenen
Sieg blieb lebendig. (G_Das1.82)

155



7 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Das Vorkommen solcher Abschnitte ist naheliegend, wenn man neben den bereits ange-
sprochenen Vermutungen zu grundsétzlichen Gegebenheiten des Fachs die fachspezifischen
Kompetenzen im Lehrplan beachtet. So sollen Lernende unter anderem eine , narrative
Kompetenz* ausbilden, die sich in einer ,sinnstiftende[n] Darstellung” ,historischer Pro-
zesse und Ereignisse” duflert (vgl. MB 2021: 84; Hervorh. i. Orig.). Gleichzeitig sind
,Ursachen und Folgen* fiir Entwicklungen und Ereignisse zwar anzusprechen, jedoch vor
dem Bewusstsein, dass ,,Geschichte konstruierte und damit gedeutete Vergangenheit* ist
(MB 2021: 83, 80). Eben diese interpretative Perspektive steht in Einklang mit den weiter
oben geduflerten Gedanken zur Komplexitdt von menschlichem Handeln und geringerer
Regelhaftigkeit im Gegensatz zu den Naturwissenschaften. Unabhédngig von grundsétzli-
chen Auftretenswahrscheinlichkeiten der Ursache-Wirkungs-Relationen sind damit auch
die sprachlichen Vorteile des buried reasoning angesprochen (siehe Kap. 2.3.2.3; vgl. Mar-
tin 1993, 2002). Fiir den schulischen Sachtext ist davon auszugehen, dass er selbst wiede-
rum die wichtige Rolle einer Modellfunktion beim Erwerb der geforderten Kompetenzen
einnimmt. Folglich miissen neben fachspezifischen also auch didaktische Aspekte, die sich
auf die Texte im sSk auswirken, bei der Erklarung der Korpusergebnisse Beriicksichtigung
finden.

Daneben nehmen auch methodische Gesichtspunkte Einfluss auf die Ausgestaltung der
Basistexte. Beispielsweise sind die Korpustexte im Erdkundelehrwerk Seydlitz im Durch-
schnitt deutlich kiirzer als in anderen Fachern (siche Kap. 5.1 und Tab. A.9 im Anhang
der Arbeit). Gleichzeitig werden, so zumindest die Wahrnehmung beim Durchblattern des
Buchs, diese kurzen Texte mit einer groffen Anzahl weiterer Materialien kombiniert. Im
Kapitel Globalisierung findet sich etwa fiir das Thema Ist es moglich, Kleidung nachhal-
tig zu produzieren? ein Basistext mit nur 70 Wortern. Ein Interview sowie drei knappe
Zeitungsmeldungen mit einem Cartoon, eine Infografik und die Abbildung eines Logos
erginzen diesen Text (vgl. Eberth et al. 2016: 170). Es ist naheliegend, dass sich bereits
im Verhaltnis von schriftlichen und grafischen Elementen sowie in deren jeweiliger Funk-
tion schulfachspezifische Unterschiede zeigen (vgl. dhnlich auch Schleppegrell 2004: 113;
siche Kap. 2.3.2.3). Dabei konnen in manchen Féchern Erklarungen fiir Phanomene und
Zusammenhénge aus methodischen Griinden eher tiber eine Grafik aufbereitet werden. So
nimmt etwa im Lehrplan der gesellschaftswissenschaftlichen Facher und insbesondere in
Erdkunde der Lernfortschritt iber die Entwicklung von Problemfragen, tiber die Informa-
tionsanalyse, -selektion und -bewertung sowie iiber personliche Handlungsentscheidungen
einen hohen Stellenwert ein (vgl. MB 2021: 9, 30-32). Damit lésst sich nachvollziehen,
weshalb der Einsatz moglichst vielfdltiger und authentischer Informationsquellen sinn-
voll erscheint. Vor diesem Hintergrund und der Tatsache, dass auch lehrwerksspezifische
Unterschiede zu berticksichtigen sind, kann der Basistext hinsichtlich seiner Lange und

Bedeutung fiir den Lernprozess durchaus eine nachgeordnete Position einnehmen.

In den Basistext flieBen also neben grundlegend fachspezifischen auch didaktische und
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methodische Aspekte ein, die zugleich die Korpuszusammensetzung beeinflussen. Zusatz-
lich nimmt das Vorgehen zur Korpuserstellung wesentlichen Einfluss auf die erklarenden
Elemente im sSk (siehe Kap. 5.1). Die oben vorgestellten Begriindungen fiir den gerin-
geren Anteil kausaler und konditionaler Relationen in den gesellschaftswissenschaftlichen
Fachern schlieen Martins Beobachtungen keineswegs aus, vielmehr bieten sie zusétzli-
che, mitunter verkniipfte und teilweise tieferliegende Anséatze. Zweifelsohne sind jedoch
weitere textlinguistische Uberpriifungen der hier geschilderten Uberlegungen notig. Eine
genauere Untersuchung dieses Felds obliegt wohl auch den einzelnen Fachdidaktiken und
der Schulbuchforschung. Ungeachtet der moglichen Ursachen bleibt jedoch der wichtige
Befund bestehen, dass Lernende in ihren Schulbiichern je nach Fach bzw. Fachrichtung ei-
ner signifikant unterschiedlichen Zahl von svM zum Ausdruck kausaler und konditionaler

Relationen begegnen.

7.5 Zusammenfassung

Kapitel 7.1: Schulische Sachtexte weisen beziiglich der untersuchten allgemein-bildungs-
sprachlichen suM eine erheblich gréfsere Ndihe zum konzeptionell schriftlichen Pol auf als
die anderen in den Vergleichsstudien untersuchten Textsorten.

Auf Grundlage der Ergebnisse zu den Hypothesen 1.1 und 1.2 ist der schulische Sach-
text mit Blick auf den Einsatz der beiden allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten
kausales da und V1-Konditionale wie oben dargestellt zu verorten. Dabei greifen schu-
lische Sachtexte in hoherem Mafle auf die kausale als auf die konditionale allgemein-
bildungssprachliche Variante zuriick. Diese genaue Beschreibung und Einordnung des
schulischen Sachtexts lasst sich durch die Kontrastierung mit den registeriibergreifend
hochfrequenten Kandidaten weil und wenn sowie mit Vergleichskorpora erreichen. Zwar
bilden diese Referenzstudien ein breites Spektrum von Textsorten ab, eine Analyse von
Vergleichsdaten, die sich potenziell noch starker am konzeptionell schriftlichen Pol be-
finden, wére jedoch zur genaueren Einordnung des schulischen Sachtexts wiinschenswert.
Dariiber hinaus kénnten fiir eine detailliertere Beschreibung des schulischen Sachtexts so-
wohl weitere konnektorale Formen als auch alternative sprachliche Mittel zum Ausdruck

kausaler und konditionaler Relationen untersucht werden.

157



7 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

Kapitel 7.1.1: Die Ergebnisanalyse zeigt sehr deutlich, dass im sSk primdr das Re-
gister fir den Einsatz von kausalem da relevant ist. Aussagen der bisherigen Forschung
zu Aspekten der semantischen Verknipfungsebene und der Bekanntheit der eingeleiteten

Information werden damit relativiert.

Vor dem Hintergrund der Forschungsliteratur zum Gebrauch von kausalem da lohnt eine
intensive Betrachtung der sSk-Ergebnisse. Die exemplarische Analyse einiger Korpusbe-
lege verdeutlicht, dass Bekanntheit und Verkniipfungsebene ein vergleichsweise inkonsis-
tentes Erklarungsmuster fiir den Einsatz dieses Konnektors ergeben. Daneben sprechen
vor allem die blole Quantitat von kausalem da im sSk ebenso wie der schulische Sachtext
als entschieden wissensvermittelnde Textsorte dafiir, dass die beiden Aspekte, in denen da
vermeintlich eingeschrankter ist als weil, dem Einfluss des Registers untergeordnet sind.
Das allgemein-bildungssprachliche Register dieses Konnektors ist wesentlich fiir seinen
Gebrauch, ohne dass dabei das zusétzliche Wirken der anderen Faktoren in Frage gestellt
werden muss. Die im Vorhinein der Arbeit getroffene Annahme (siche Kap. 3.6) zur Rolle
des Registers fiir den Einsatz von kausalem da ist also zumindest fiir den schulischen Sach-
text bestatigt. Aber auch jenseits dieser Arbeit ist davon auszugehen, dass die Wirkung
dieses Faktors auf die Wahl des Konnektors gegeniiber dem der semantischen Verkniipfung
und der Markierung der Bekanntheit, auch in ihrer gemeinsamen Interaktion, unterschatzt
wird. Damit leistet diese Arbeit iiber die Fragestellungen zur Schulsprache hinaus einen

Beitrag zur linguistischen Forschung im Gebiet der kausalen Konnektoren.

Kapitel 7.1.2: Vi-Konditionale sind ebenso wie der Konnektor wenn vor allem in na-
turwissenschaftlichen Texten zu finden. Zudem bestditigen die sSk-Befunde den Status von
wenn als registerneutrale Default-Variante. Damit ist auch erkldrbar, warum der Anteil

der allgemein-bildungssprachlichen Form niedriger ist als im kausalen Bereich.

Anders als im Falle der kausalen Konnektoren miissen etwaige informationsstrukturelle
oder semantische Aspekte keine tiefergehende Berticksichtigung zur Deutung der Ergeb-
nisse finden. Das sSk-Ergebnis zum Einsatz der V1-Konditionale ist daher dem Untersu-
chungsdesign entsprechend unmittelbar mit dem allgemein-bildungssprachlichen Register
dieses Kandidaten zu begriinden (siche Kap. 3.5.2.2). Die Verteilung der V1-Konditionale
bestétigt nicht nur die bereits in Kapitel 3.5.2.1 angesprochene These, dass dieses svM
vor allem in wissenschaftlichen Texten auftritt. Sie zeigt auBlerdem, dass ebenso wie fiir
wenn eine besonders hohe Dichte der V1-Konditionale im naturwissenschaftlichen Be-
reich zu finden ist, insbesondere bei physikalischen Inhalten (siche Kap. 7.2.2). Auch
die bereits im Vorfeld der Untersuchung entwickelte Vermutung, wenn sei als konditio-
nale Default-Variante kaum registersensitiv (siche Kap. 3.5.2.1), lasst sich mit den sSk-
Ergebnissen, iiber den Vergleich mit weil und unter der Hinzuziehung eines Befunds aus
den Vergleichskorpora weiter erhirten (siehe Kap. 7.2.2). Damit ist auch nachvollziehbar,

weshalb der Frequenzunterschied zwischen allgemein-bildungssprachlicher und register-
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iibergreifend hochfrequenter Variante im kausalen Bereich stirker ausgepragt ist als im
konditionalen Bereich (siehe Kap. 7.1): Der Konnektor wenn ist als Default-Variante auf
der konzeptionellen Dimenson flexibler einsetzbar als weil. So kann die vorliegende Arbeit
auch fiir den Bereich der konditionalen Satzverkniipfungen fiir sich beanspruchen, einen
Forschungsbeitrag zu liefern, der {iber den schulsprachlichen Untersuchungsschwerpunkt

hinausweist.

Kapitel 7.2: Mit Ausnahme des Konnektors weil befinden sich im sSk die Antezedens-
Konnekte der untersuchten Kandidaten hdufiger an den informationsstrukturell typische-

ren und verarbeitungsbezogen gunstigeren Positionen als in den Vergleichsstudien.

Verglichen mit den Referenzdaten ergibt sich fiir weil keine Frequenzverschiebung der
Antezedens-Konnekte im sSk. Mit einer dhnlich starken Neigung zur Nachstellung ist
daher auch hier die Position haufiger belegt, in der unbekannte und fokale Information
zusammenfallen. Fir alle anderen Kandidaten zeigt sich jedoch eine gegeniiber den Ver-
gleichsstudien mehr oder weniger stark ausgepriagte Tendenz zur Anteposition. Auch sie
lasst sich mit typischen informationsstrukturellen und verarbeitungsbezogenen Praferen-
zen in Verbindung bringen (siehe Kap. 3.5.1.2 und 3.5.2.2). Gleichzeitig bedeuten die-
se Verschiebungen auch eine starkere Betonung der ikonischen Kodierung von Ursache-
Wirkungs-Beziehungen. Dass es sich hierbei um eine zur Verarbeitung giinstige Stellungs-
variante handelt, belegen mehrere psycholinguistische Befunde und ein eigenes, bisher
unveroffentlichtes Projekt, das an den beiden kausalen Kandidaten durchgefiihrt wur-
de. Es liegt nahe, dass auch der Verzicht auf die ohnehin schon seltenen eingeschobenen
Antezedens-Konnekte eine weitere Erleichterung darstellt. Insgesamt deutet sich auf Ba-
sis dieser Erkldrungsansétze fiir das sSk also eine lesefreundlichere Positionierung der
Antezedens-Konnekte an als in den Vergleichstexten. Weiterfiihrende Betrachtungen psy-
cholinguistischer und informationsstruktureller Ansétze sind nicht zuletzt deswegen loh-

nend, weil sie sich als didaktische Ressource erweisen konnen (siche Kap. 8.3).

Kapitel 7.3: Der vermutete Anstieg der allgemein-bildungssprachlichen Varianten in
der hoheren Altersstufe ldsst sich nur indirekt in Relation zu den registeribergreifend
hochfrequenten Kandidaten beobachten. Zusammen mit einem generellen Abfall der Kon-
nektorendichte in Altersstufe 2 spricht dies dennoch fiir eine vertikale Gliederung der
Schulsprache im untersuchten Bereich.

Der iiberraschende Befund zu Hypothese 2 ist mit einer nicht ausreichenden Trennschérfe
im sSk in Bezug auf die Altersstufen erklirbar. Uber methodische Anpassungen zeigt sich
mit dem vsSk ein relativer Zuwachs der allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten: Wéh-
rend die Frequenz der registeriibergreifend hochfrequenten Kandidaten wenn und weil in
der 2. Altersstufe abnimmt, bleiben die allgemein-bildungssprachlichen Formen auf einem

ahnlich hohen Niveau und haben damit einen grofleren Anteil innerhalb der kausalen bzw.
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7 Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

konditionalen svM. Auch die generelle Abnahme der svM in der 2. Altersstufe deutet auf
eine vertikale Gliederung der Schulsprache hin, da Satzverkniipfer tendenziell seltener in
konzeptionell schriftlichen Textsorten zu finden sind (siehe Kap. 2.3.2.3). Der sSk-Befund
spricht daher fiir eine starkere Ausrichtung schulischer Sachtexte auf die konzeptionelle
Schriftlichkeit in spéteren Lernjahren. Die allgemeine Abfall der svM wird wahrscheinlich
iiber einen Anstieg informationsverdichtender Strukturen wie Partizipialkonstruktionen
und Nominalisierungen ausgeglichen. Sie gelten als syntaktische Merkmale konzeptionel-
ler Schriftlichkeit sowie der schulischen bzw. allgemeinen Bildungssprache (siche Kap. 2.2
und 2.3.2.1). Auf Basis dieser Uberlegungen sind weiterfithrende Untersuchungen zum

Verhéltnis von svM und syntaktisch verdichtenden Strukturen vielversprechend.

Kapitel 7.4: Die bestdtigten fachrichtungsspezifischen Unterschiede im Finsatz der suM
sind besonders deutlich fir die konditionalen Kandidaten. Daneben erlaubt das fiir beide
semantischen Bereiche dhnlich aufgebaute fachspezifische Profil eine relative Verortung
einzelner Facher im Hinblick auf die Dichte der suM. Der bestehende Erklarungsansatz fiir
eine horizontale Gliederung der Schulsprache im untersuchten Gebiet wird um wesentliche
Aspekte erweitert und vertieft.

Mit der bestatigten Hypothese 3 wird deutlich, dass, trotz einer relativ geringen Dichte
von Satzverkntipfern in konzeptionell schriftlichen Texten (siehe Kap. 2.3.2.3), eine domé-
nenspezifische Variation kausaler und konditionaler svM auf quantitativer Ebene moglich
ist. Daneben zeigt sich, dass die fachrichtungsspezifischen Unterschiede im Einsatz der
svM zumindest im Deutschen eine noch viel groflere Bedeutung fiir den konditionalen
als fiir den kausalen Bereich haben. Durch eine genauere Analyse des sSk ist es mog-
lich, diese fachrichtungsbezogenen Unterschiede auf konkrete fachbezogene Variationen
zuriickzufithren. Dabei wird fiir beide semantischen Bereiche ein sehr dhnlich verlaufen-
des Profil zum Gebrauch der svM erkennbar, innerhalb dessen Physik mit der hochsten
und Geschichte mit der niedrigsten Haufigkeit kausaler und konditionaler svM Gegenpole
darstellen. Zur Erklarung der beobachteten Fachrichtungs- bzw. Fachunterschiede werden
neben Martins (1992, 2002) Theorie des variierenden Einsatzes von Nominalisierungen
eigene Ansitze formuliert. Unter der Annahme fachspezifischer Besonderheiten, die zu
einer unterschiedlichen Grundfrequenz kausaler und konditionaler Relationen fithren, las-
sen sich so auflerdem die unterschiedlichen Frequenzunterschiede erklaren, die sich beim
Vergleich von kausalen und konditionalen Daten ergeben. Damit verbunden nehmen, wie
das Kapitel exemplarisch aufzeigt, auch didaktische und methodische Aspekte eines Fachs

Einfluss auf den schulischen Sachtext.
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8 Sprachdidaktische Implikationen

Abschnitt 8 verkniipft die wesentlichen Befunde und Erkenntnisse aus den Teilen 6 und
7 mit den Ausfiihrungen aus Teil 2 und erldutert die sich daraus ergebenden sprachdi-
daktischen Implikationen. Ein wichtiges Ziel besteht in der Erweiterung der theoretischen
Uberlegungen zur Schulsprache und dem Erkldren auf Grundlage der Untersuchungser-
gebnisse. Abschlieflend soll die Rolle des schulischen Sachtexts in der unterrichtlichen Ver-
mittlung der Bildungssprache bzw. des konzeptionell schriftlichen Ausdrucks beleuchtet
werden.

Vor dem Hintergrund der empirischen Analyse unterzieht Kapitel 8.1 den in Kapitel
2.3.1 etablierten Begriff der Schulsprache einer Bewertung. Dabei verdeutlichen die Kor-
pusbefunde zu kausalen und konditionalen svM, dass sich die getrennte Betrachtung von
schulischen Registerformen und auflerschulischen Registern als sinnvoll erweist. Erneut
greift das Kapitel die normative Perspektive auf die konzeptionelle Schriftlichkeit auf
(siche Kap. 2.2) und zeigt damit, dass die Definition von Schulsprache auf einem breit
aufgestellten Funktionsbegriff basieren muss, um dem schulischen Sprachgebrauch gerecht
zu werden.

Kapitel 8.2 verankert die sSk-Ergebnisse mit Blick auf das Erkldren, das in den Kapiteln
2.3.2.2 und 2.3.2.3 ausfiihrlich thematisiert wurde. Die Befunde dienen einer Spezifizie-
rung des facheriibergreifenden Modells bildungssprachlicher Kompetenzen von Vollmer &
Thiirmann (2013). Dariiber hinaus liefert das Kapitel fiir den Einsatz der untersuchten
svM beispielhaft eine fachbezogene Konkretisierung.

Kapitel 8.3 legt den Fokus auf den schulischen Sachtext als (sprach-)didaktisches Me-
dium. Es verdeutlicht anhand der Korpusbefunde die Potenziale und die Hiirden bei der
Vermittlung eines konzeptionell schriftlichen Ausdrucks und stellt damit verbunden auch
Uberlegungen zur Sachtextrezeption an. Wahrend mit der vorliegenden Korpusuntersu-
chung vor allem die Frage im Mittelpunkt stand, welche sprachlichen Formen den Lernen-
den im schulischen Sachtext begegnen, wird perspektivisch auch bedacht, wie diese sich

wohl auf die Verarbeitung von Texten auswirken.
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8.1 Schulsprache

Aufgrund der terminologischen und konzeptionellen Schwierigkeiten, die sich in Zusam-
menhang mit der Sprache im schulischen Kontext ergeben, bezieht sich die vorliegende
Arbeit auf eine eigene Definition von Schulsprache (sieche Kap. 2.3.1). Danach besteht
Schulsprache aus einem Cluster funktionaler Varietdten und dient dem Zweck der schuli-
schen Kompetenz- und Wissensvermittlung. Die in ihr inbegriffenen schulischen Formen
der Bildungs-, Fach- und Alltagssprache sind nicht nur fiir den schulischen Bereich funk-
tional. Sie konnen auch auf die allgemeine Bildungssprache, die Fachsprache und die
auBerschulische Alltagssprache vorbereiten, wodurch die Definition explizit funktionale
Uberschneidungen zwischen schulischen Registerformen und auflerschulischen Registern
in den Blick nimmt. Zudem bietet sie einen passenden Rahmen fiir die genauere Be-
schreibung und Verortung des schulischen Sachtexts als Untersuchungsgegenstand dieser
Ausarbeitung. Mit dem empirischen Teil dieser Arbeit gelingt die allgemeine Beschreibung
der Schulsprache (A) in einem ausgewéhlten Bereich. Dort lasst sich auch eine horizontale
und indirekt eine vertikale Gliederung der Schulsprache (B, C) nachweisen (siche Kap.
7.3 und 7.4). Vor dem Hintergrund der Korpusergebnisse soll der vorgeschlagene Begriff
der Schulsprache abschlieend noch einmal auf seine Tauglichkeit zur Erfassung des schu-
lischen Sprachgebrauchs gepriift werden. Dabei werden die Uberlegungen zu quantitativen

und funktionalen Aspekten aus Kapitel 2.3.1 aufgegriffen.

Die getrennte Betrachtung von schulischen Registerformen und auflerschulischen Re-
gistern erweist sich als passend fiir die Einordnung der quantitativen sSk-Ergebnisse. Sie
erlaubt fiir die 1. Hypothese die prézise Beschreibung der Befundlage aus Kapitel 7.1. Hier-
nach nutzt der schulische Sachtext in hohem Mafle allgemein-bildungssprachliche Formen
der svM, die er zugleich als schulische Bildungssprache einsetzt. Damit ist er bezogen auf
den Untersuchungsbereich stérker konzeptionell schriftlich gepragt als die Textsorten der

Vergleichskorpora.

Die Forderung nach einer gemeinsamen Betrachtung von quantitativen und funktio-
nalen Aspekten in Zusammenhang mit der Schulsprache (siehe Kap. 2.3.1) fiihrt auch
fiir die sSk-Ergebnisse zu einer sinnvollen Ergebnisinterpretation. Die Zuordnung einer
Form zu einem sprachlichen Bereich erfolgt tiblicherweise iiber ihre Haufigkeitsverteilung.
Wiirde man diese Perspektive auch auf die sSk-Ergebnisse anwenden, miissten kausales
da und V1-Konditionale nicht der allgemeinen Bildungssprache, sondern der schulischen
Bildungssprache zugerechnet werden. Zumindest fiir die kausale Form lésst sich eine be-
sondere Rolle im schulischen Sprachgebrauch anhand einer Studie zu Erérterungen weiter
bestatigen (vgl. Langlotz 2014). In dieser primér dem schulischen Kontext zuzurechnen-
den Textsorte (vgl. Feilke 2012: 5; siche Kap. 2.3.1) hat kausales da in der 9. Klasse sogar
einen Anteil von 74% an der Summe aus da + weil (vgl. Langlotz 2014: 123). Damit liegt

die Rate des Konnektors in den Texten der Schiilerinnen und Schiiler um 12% hoher als im
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sSk (siehe Kap. 6.2). Dennoch scheint es nicht sinnvoll, kausales da bzw. V1-Konditionale
svM wegen ihrer hohen Frequenz im schulischen Bereich automatisch der schulischen Bil-
dungssprache zuzuordnen (siehe Kap. 2.3.1). Eine solche Zuweisung konnte ohnehin erst
abschliefend vorgenommen werden, wenn auflerschulische Textsorten untersucht wiirden,
die sich potenziell noch ndher am konzeptionell schriftlichen Pol befinden als Erérterun-
gen oder schulische Sachtexte. Vielmehr handelt es sich um allgemein-bildungssprachliche
Formen, die im schulsprachlichen Kontext aufgegriffen werden, um auf die auflerschulische
bzw. allgemeine Bildungssprache vorzubereiten. Diese vorbereitende Funktion erfiillen die
Formen auch, wenn sie, wie nach bisherigem Kenntnisstand, haufiger in schulischen als in

auflerschulischen Textsorten eingesetzt werden.

Die Analyse von da und V1-Konditionalen zeigt auflerdem, dass fiir die Schulsprache
eine breite Auffassung des Funktionsbegriffs notig ist. Die allgemeine bzw. schulische Bil-
dungssprache gilt als ,situativ-funktionale Varietat* (Riebling 2013: 111-112; siehe Kap.
2.3.1). Doch es stellt sich die Frage, durch welche besondere situative Funktionalitat sich
kausales da und V1-Konditionale gegentiber den jeweiligen registeriibergreifend hochfre-
quenten Kandidaten weil und wenn auszeichnen. Die beiden kausalen bzw. konditionalen
Formen verfiigen abgesehen von ihrer Einordnung auf der konzeptionellen Dimension,
durch die ihre Registerzuordnung in den Kapiteln 3.5.1.1 und 3.5.2.1 abgeleitet wird,
jeweils iber weitgehend tibereinstimmende Merkmale. Das Untersuchungsdesign, der ho-
he Anteil von kausalem da bzw. V1-Konditionalen im sSk und die Ergebnisanalyse ma-
chen deutlich, dass diese beiden Formen, insbesondere die kausale, gerade wegen ihres
allgemein-bildungssprachlichen Registers im schulischen Sachtext eingesetzt werden (sie-
he Kap. 3.5, 7.1.1 und 7.1.2). Wie bereits Kapitel 2.2 verdeutlicht, muss ein konzeptionell
schriftliches Ausdrucksmittel nicht immer primér die Funktion einer gegliickten Verstén-
digung erfiillen, moglicherweise folgt es auch blof einer dsthetischen Norm. Eine solche

Norm kann in der Markierung des konzeptionell schriftlichen Ausdrucks liegen.

Die Bedeutung normativer Einfliisse auf den Gebrauch der svM im schulischen Sachtext
zeigt sich auch an anderer Stelle. Das in Kapitel 2.2 angefiihrte Beispiel der Vermeidung
von Wiederholungen lasst sich ebenfalls in der vorliegenden Untersuchung beobachten.
Waihrend im kausalen Bereich ohnehin ein breites Spektrum von svM zur Verfligung steht,
markieren die V1-Konditionale im deutlich eingeschrankteren konditionalen Bereich nicht
nur einen gehobenen Ausdruck iiber ihr allgemein-bildungssprachliches Register. Sie sind
gegeniiber dem auf der konzeptionellen Dimension flexibleren wenn (siehe Kap. 7.1.2) auch
Alternative, um das Gebot des variatio delectat zu erfiillen. Deutlich wird dies anhand der
auffilligen Verteilung der konditionalen svM im sSk: Mit steigender Anzahl und damit
auch Dichte der Konditionalrelationen innerhalb der fachspezifischen Subkorpora nimmt
der Anteil der V1-Konditionale zu, bis im Fach Physik ein nahezu ausgeglichenes Verhélt-
nis zu wenn herrscht (siehe Abb. 6.10). Beides, sowohl die allgemein-bildungssprachlichen

Formen der Satzverkniipfung an sich als auch die Vermeidung von Wiederholungen sind
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Kennzeichen des konzeptionell Schriftlichen und damit Abgrenzungsméoglichkeit von der
konzeptionell miindlichen Ausdrucksweise (sieche Kap. 2.2 und 2.3.2.1). Wenn man also
von einer Funktion der beiden sprachlichen Mittel sprechen will, lasst sie sich wie folgt

beschreiben:

Die Funktion von kausalem da und V1-Konditionalen in schulischen Sachtexten be-
steht vor allem darin, sich von der konzeptionellen Miindlichkeit abzusetzen und
damit normativen Vorstellungen von einem gehobenen Ausdruck zu folgen.

Im Kontext der Schule dienen diese svM der Vermittlung eines konzeptionell schriftlichen
Ausdrucks und bilden gleichzeitig eine Vorbereitung darauf, diesen auch im auflerschu-
lischen Bereich anwenden zu koénnen. Um also den schulischen Sprachgebrauch tatséch-
lich zu erfassen, muss der Funktionsbegriff der Schulsprache auch &sthetische, norma-
tiv geprigte Anforderungen berticksichtigen, die sich aus den Merkmalen konzeptioneller
Schriftlichkeit ergeben (siehe Kap. 2.2).44

Die Abgrenzung von der konzeptionellen Miindlichkeit tiber die allgemein-bildungs-
sprachlichen svM findet mit dem sSk interessanterweise in einem schulischen Bereich
statt, der nicht primar sprachdidaktische Ziele verfolgt. Kapitel 2.2 geht aufgrund der
normativ gepragten Rezeption des Modells von Koch & Oesterreicher (1985, 1994) in
der Sprachdidaktik davon aus, dass gerade dort die Abgrenzung von einem konzeptionell
mundlichen Ausdruck eine grofie Rolle spielt. Mit den sSk-Ergebnissen zeigt sich diese
Tendenz sogar sehr deutlich in den Sach- bzw. Lehrtexten der klassischen Sachfédcher und
damit in Texten, die in erster Linie deklaratives Wissen vermitteln (siehe Kap. 2.1, 4.1 und
5.1). Die Kapitel 8.3 und 8.4 verdeutlichen jedoch, inwiefern der schulische Sachtext als
sprachdidaktische Ressource zur Vermittlung der konzeptionell schriftlichen Ausdruckwei-
se eingesetzt werden kann. Dabei ist allerdings auch ein kritischer Blick auf den intensiven

Gebrauch von allgemein-bildungssprachlichen Formen der Satzverkniipfung notig.

#“Die Frage nach der Auslegung des Funktionsbegriffs ist nicht nur fiir die Schulsprache, sondern zwei-
felsohne auch fiir Register im Allgemeinen relevant. Unter Hallidays Registerbegriff fallen nicht nur
solche sprachliche Mittel, die ,effective“ sind, sondern auch solche, die er als ,table-manners“ betrach-
tet (1967: 30). Andere Autoren bzw. Autorinnen hingegen wiirden da und V1-Konditionale wohl eher
als Stilmerkmale kategorisieren. Diese sind ,not directly functional; they are preferred because they
are aesthetically valued“ (Biber & Conrad 22019: 16). Auch Redder nennt den Einsatz von kausalem
da eine stilistische[n] Aufbesserung® (2012: 92). Stil und Register sind allerdings eng miteinander
verbunden. In der Varietdtenlinguistik existieren zwar unterschiedliche Auffassungen des Register-
und Stilbegriffs, doch beide Konzepte konnen sich durchaus iiberschneiden (z.B. Dittmar 1997: 212;
vgl. Sinner 2014: 143; vgl. Felder 2016: 43). Selbst wenn man fiir kausales da und V1-Konditionale
den Status situativ-funktionaler Marker im engeren Sinne ausschlieft, etwa weil man sie eher als
Stilmerkmale kategorisieren will, so korrelieren sie immerhin mit dem allgemein-bildungssprachlichen
Register.
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8.2 Erklaren im schulischen Kontext

Abschlieend betrachtet, liefert die vorgeschlagene Definition der Schulsprache unter
Beachtung eines breiten Funktionsbegriffs einen passenden konzeptionellen und termino-
logischen Rahmen fiir die vorliegende Untersuchung. Ebenso wie das sSk als empirisches
Werkzeug jenseits dieser Arbeit einsetzbar ist, kann auch der Systematisierungsvorschlag
zur Schulsprache als theoretische Basis fiir weitere Forschungsvorhaben zum schulischen
Sprachgebrauch dienen. Schulsprache ist Gegenstand von Bewertung und nimmt damit
Einfluss auf individuelle Bildungswege. Ein spannendes Feld ist daher, inwiefern Sprache
im schulischen Kontext von weiteren Merkmalen gepragt ist, die sich primar auf sprach-
liche Asthetik und normative Vorstellungen griinden. Hier kann die Perspektive von den
Charakteristika der konzeptionellen Schriftlichkeit auf die Struktur ganzer Textformen,
sogenannter , Sprachgebrauchsformen* (Feilke 2012: 5; siche Kap. 2.3.1) wie etwa die er-

wahnten Erorterungen oder Versuchsprotokolle, erweitert werden.

8.2 Erklaren im schulischen Kontext

Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen sich auch auf das FErkidren im schulischen Kon-
text anwenden. Die FErkldrung bzw. das FErkliren vollzieht sich iiber ,,Ursache-Folge-
Beziehungen“, worunter nicht nur kausale, sondern auch die mit ihnen eng verwandten
konditionalen Relationen fallen (Morek 2019a: 74; siehe Kap. 3.3). In der sprachdidak-
tischen Literatur gilt das Erkldren als ,sprachlich-kommunikative Schliisselkompetenz
(Morek 32019b: 71), es beriihrt den Kern der schulischen Aufgaben (siehe Kap. 2.3.2.2).
Dabei kann die Rezeption von Sachtexten als ein wertvoller sprachlicher Input zum Aus-
bau dieser Kompetenz dienen (siche Kap. 2.3.2.2). Die Befunde der vorliegenden Un-
tersuchung zeigen, dass das FErkldren im schulischen Sachtext auf Ebene der svM we-
sentlich tiber die vier untersuchten Kandidaten da und weil im kausalen und wenn und
V1-Konditionale im konditionalen Bereich getragen wird. Zwar gelten diese vier Formen
auch in auBerschulischen Textsorten als sehr haufig, die Besonderheit fiir den schulischen
Sachtext ergibt sich jedoch aus dem Verhaltnis von allgemein-bildungssprachlichen zu
registeriibergreifend hochfrequenten Varianten (siehe Kap. 6.1, 6.2 und 7.1).

In das normative Modell zur Erfassung und Beschreibung bildungssprachlicher Kom-
petenzen von Vollmer & Thiirmann ist das Erkldren als eine sogenannte Diskursfunktion
integriert (vgl. 2013; vgl. Vollmer 2011, siehe Kap. 2.3.2.2). Insofern schulische Sachtexte
als ein Maf)stab fiir bildungssprachliches Handeln im Kontext Schule gelten diirfen, bietet

diese Arbeit fiir das Erkldren einen wesentlichen Beitrag auf Ebene der konkreten sprach-
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lichen Mittel. Zudem erlaubt sie auf Basis der Analyse in Kapitel 8.1 zur Funktion der

svM eine mogliche Prézisierung bildungssprachlicher Kompetenzen:

Bildungssprachliches FErkldren im schulischen Kontext zeichnet sich in Bezug auf
svM durch einen hohen Einsatz des Konnektors da im kausalen Bereich und, unter
Berticksichtigung fachspezifischer Besonderheiten, der haufigen Ergénzung des Kon-
nektors wenn um V1-Konditionale im konditionalen Bereich aus. Dabei zeigt sich,
dass es offenbar Teil bildungssprachlicher Kompetenzen sein kann, sprachliche Mit-
tel so einzusetzen, dass sie priméar die Funktion erfiillen, sich von der konzeptionellen
Miindlichkeit abzugrenzen.

Diese funktionale Perspektive wirft zugleich die Frage auf, welchen Stellenwert eine reine
Markierung konzeptioneller Schriftlichkeit gegeniiber anderen bildungssprachlichen Kom-
petenzen einnehmen sollte. Eine Antwort hierauf ist nicht nur mit Blick auf das Modell
von Vollmer & Thirmann (2013), sondern auch fir die unterrichtliche Praxis relevant.
Lehrende sind gefordert, die sprachlichen (Teil-)Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schii-
ler bewusst zu reflektieren und entsprechend zu gewichten. Der theoretische Rahmen
des Kompetenzmodells von Vollmer & Thiirmann (2013) wird also iiber die Befunde aus
dem sSk exemplarisch mit linguistischen Daten gefiillt. Dabei zeigt die vorliegende Studie
beispielhaft, dass sprachdidaktische Modelle, insbesondere wenn sie auch zur Bewertungs-
grundlage der Leistung von Lernenden bestimmt sind, nicht in abstrakten Dimensionen
verhaftet bleiben sollten. Vielmehr profitieren sie von der empirischen Absicherung auf

Ebene des konkreten sprachlichen Ausdrucks und dessen Funktionalisierung.

Schliefflich beriihren die Studienergebnisse auch die sprachdidaktische Arbeit beim Er-
kldren im Bereich einzelner Schulfacher. Beispielsweise zdhlt Leisen ,,Konditionalsiatze“
in seinem Handbuch Sprachforderung im Fach zu den ,Besonderheiten der Fachsprache*
(22015: 52). Allerdings fehlt, wie bereits in Kapitel 2.3.2.1 erwéhnt, nicht nur die Daten-
grundlage fiir diese Angabe, sondern auch die Benennung des konkreten Fachs, fiir das
diese Angabe gelten soll. Die vorliegende Untersuchung stellt diese Aussage nicht nur auf
eine empirisch abgesicherte Basis, sie ermoglicht auch eine fachspezifische und funktionale
Prézisierung. Konditionalsétze treten vor allem in den Naturwissenschaften, insbesondere
im Fach Physik, und im Kontext des Erkldrens auf. Der in Kapitel 6.5 angestellte Ver-
gleich mit anderen Schulfichern erlaubt es, diese fachbedingt besonders hohe Menge der
Konditionalverbindungen einschiatzen zu koénnen. Dariiber hinaus zeigt die Arbeit, wel-
che konditionalen Konstruktionen den Lernenden vermehrt begegnen: Als ein ansonsten
nur selten eingesetztes svM machen V1-Konditionale in Physik einen erheblichen und
gegeniiber anderen Fachern viel hoheren Anteil der Konditionalverbindungen aus (siehe
Kap. 6.5). Eine kontrastive, funktionale und auf Ebene der konkreten sprachlichen Mittel
durchgefiihrte Betrachtung des schulischen Sprachgebrauchs kann vermutlich wesentlich

zu einer gezielten Planung und Durchfithrung von sprachdidaktischen Fordermafinahmen

166



8.3 Der schulische Sachtext als (sprach-)didaktisches Medium

beitragen. Insbesondere Ansétze, die das sprachliche und das fachliche Lernen miteinander
verbinden wollen wie der ,sprachsensible Fachunterricht oder die ,fachintegrierte Sprach-
bildung' (siehe Kap. 2.3.2.1), diirften von den Ergebnissen solcher Analysen profitieren.
Nicht zuletzt verdeutlicht dieses Beispiel die besonderen Moglichkeiten des sSk, das auch
fiir andere sprachliche Bereiche als die svM und die genauere Beschreibung weiterer Féacher

einsetzbar ist.

8.3 Der schulische Sachtext als (sprach-)didaktisches
Medium

Auf Basis der sSk-Befunde lassen sich fiir den schulischen Sachtext sprachdidaktisch nutz-
bare Potenziale ableiten, aber auch mogliche Schwierigkeiten fiir seinen Einsatz als didak-
tisches Medium in der Schule erkennen. Relevant sind hier sowohl produktive als auch
rezeptive Aspekte. Sie betreffen die Forderung eines konzeptionell schriftlichen Ausdrucks
und einige grundlegende Gedanken zum Lesen schulischer Sachtexte.

Die Forderung eines konzeptionell schriftlichen Ausdrucks gilt als erklartes Entwick-
lungsziel der Sprachdidaktik (siche Kap. 2.2). Dabei kann die Rezeption schulischer
Sachtexte Lernende beim Erreichen dieses Ziels unterstiitzen: Schulische Sachtexte setzen
sprachliche Mittel der allgemeinen bzw. schulischen Bildungssprache ein, die die Forschung
wiederum mit den typischen Charakteristika der konzeptionellen Schriftlichkeit in Verbin-
dung bringt (siche Kap. 2.3.1 und 2.3.2.1). Dass das sprachdidaktische Ziel der Aneignung
eines konzeptionell schriftlichen Ausdrucks auch im Bereich der Satzverkntipfung relevant
ist, zeigt die in Kapitel 8.1 erwdhnte Studie zu Aufsidtzen von Schiilerinnen und Schiilern.
Waiéhrend dort beispielsweise die Verwendung von kausalem da zwischen der 5.-9. Klasse
erheblich ansteigt, nimmt der Gebrauch von weil tiber die Lernjahre immer weiter ab
(vgl. Langlotz 2014: 123). Durch den verstarkten Einsatz allgemein-bildungssprachlicher
Formen kommt es also zu einer deutlichen Verlagerung des kausalen Konnektorenreper-
toires in Richtung des konzeptionell schriftlichen Pols. Das vorliegende Kapitel beleuchtet
in Bezug auf die Korpusergebnisse unter anderem die Frage, welche Rolle der schulische
Sachtext bei der Aneignung konzeptionell schriftlich gepréagter Formen der Satzverkniip-
fung spielen kann.

Vor dem Hintergrund der Bedeutung von Sachtexten fiir die schulische Didaktik muss
auch das Lesen schulischer Sachtexte genauer beleuchtet werden. Dass einige Schiilerin-
nen und Schiiler durchaus Schwierigkeiten im Umgang mit den in Schulbiichern abge-
druckten Sachtexten erleben, thematisiert bereits Kapitel 2.3.2.1. Mit Blick auf die sSk-

Ergebnisse gilt es, mogliche Chancen und Hiirden fiir eine erfolgreiche Sachtextrezeption
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herauszuarbeiten. Dabei ist zundchst die Auswirkung der syntaktischen Positionierung
der Antezedens-Konnekte auf den Leseprozess von Interesse. Mindestens genauso wichtig
ist die Frage, wie sich die untersuchten allgemein-bildungssprachlichen Formen der Satz-
verkniipfung auf das Lesen auswirken kénnten. Aus dieser abschlieBend neu aufgegriffenen
Perspektive der Textrezeption erwachsen zugleich weitere Anséatze fiir zukiinftige Unter-
suchungen.

Insgesamt ergeben sich aus den sSk-Ergebnissen fiinf Aspekte, unter denen sich der
schulische Sachtext als (sprach-)didaktisches Medium betrachten lasst. Zwar werden diese
Aspekte beispielhaft an den untersuchten svM verdeutlicht, sie zeigen aber grundséatzliche
Ansatzpunkte und Potenziale auf, die sich auch auf andere sprachliche Bereiche iibertragen

lassen:

a) Hoher Finsatz allgemein-bildungssprachlicher Formen: Vorbild fir einen allge-

mein-bildungssprachlichen Ausdruck

b) Vermeidung von Wiederholungen: Variationsmaglichkeiten durch Ausdrucksal-

ternativen

¢) FEinsatz informationsstrukturell typischer und verarbeitungsbezogen ginstiger

syntaktischer Positionen: Erleichterung des Leseprozesses

d) Lernjahrbezogener Einsatz allgemein-bildungssprachlicher Formen: schrittweise

Anndherung an einen konzeptionell schriftlichen Ausdruck

e) Schulformbezogener Einsatz allgemein-bildungssprachlicher Formen: leistungs-

gerechte Forderung von Lernenden

Die genannten Punkte beginnen zunéchst bei der Forderung des konzeptionell schriftlichen
Ausdrucks und nehmen mit den Abschnitten c.-e. zusatzlich verstarkt die Textrezeption
in den Blick.

a) Hoher Einsatz allgemein-bildungssprachlicher Formen: Vorbild fir einen allgemein-
bildungssprachlichen Ausdruck

Die Auseinandersetzung mit dem schulischen Sachtext kann zu einer groeren Vertrautheit
mit sprachlichen Formen jenseits der Alltagssprache fithren und dadurch die Textproduk-
tion von Schiilerinnen und Schiilern positiv beeinflussen. So lasst sich tiber die Rezep-
tion von schulischen Sachtexten auch der hohe Anteil allgemein-bildungssprachlicher svM
fiir die Entwicklung eines konzeptionell schriftlichen Ausdrucks nutzbar machen. Aller-
dings ist dieser Zugang gerade vor dem Hintergrund der sSk-Ergebnisse auch kritisch zu
betrachten. Beispielsweise kann dort der hdufige Gebrauch von kausalem da zur Beto-
nung der konzeptionellen Schriftlichkeit auch tbertrieben wirken (siehe Kap. 8.1). Ein
solcher Sprachgebrauch in Texten, denen gemeinhin ein Vorbildcharakter zugeschrieben

wird, birgt fir Schiilerinnen und Schiiler die Gefahr, sich eine ,gestelzte’ Ausdrucksweise
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anzueignen. Der hohe Anteil von kausalem da in den erwéhnten Aufsidtzen aus der 9.
Klasse (vgl. Langlotz 2014: 123) deutet auf eine entsprechende Uberregulation hin und
das Lesen von schulischen Sachtexten mag hierbei zumindest eine verstarkende Wirkung
ausgeiibt haben. Dartiber hinaus wird eine ausgeprigte und mitunter auch iiberméfiige
Tendenz zur konzeptionellen Schriftlichkeit von einigen Lehrenden in der Schule beson-
ders positiv bewertet (vgl. z.B. Steinig & Huneke °2015: 143). Die Bewusstmachung von
Kommunikationssituation und Adressat kann jedoch fiir einen angemessenen Sprachge-
brauch sensibilisieren. Zweifelsohne gilt, dass bildungssprachliche Anforderungen in der
Schule viel zu selten deutlich vermittelt werden (siehe Kap. 2.3). Eine solche Vermittlung
muss dabei aber einen reflektierten Umgang mit Sprache berticksichtigen (vgl. Budde et
al. 2011: 32-33), der auch kritische Perspektiven einbezieht. Der schulische Sachtext kann
also ein Ausgangspunkt fiir die Vermittlung von allgemein-bildungssprachlichen Formen
sein und zugleich einen Anlass fiir die Diskussion iiber ihren Einsatz als Teil eines ange-

messenen konzeptionell schriftlichen Ausdrucks bieten.

b) Vermeidung von Wiederholungen: Variationsméglichkeiten durch Ausdrucksalternati-
ven

Ebenso wie der Einsatz der allgemein-bildungssprachlichen Formen an sich zahlt auch die
sprachliche Variation zu den Charakteristika eines konzeptionell schriftlichen Ausdrucks,
die sich weniger auf Kommunikationsbedingungen denn auf normative Vorstellungen griin-
den (siehe Kap. 8.1, 2.2). Das Gebot zur Variation im Ausdruck ldsst sich sowohl an den
kausalen als auch den konditionalen svM aufzeigen. Fiir den kausalen Bereich steht ein
breites Repertoire zur Verfiigung. Auch wenn da und weil einen wesentlichen Anteil der
kausalen svM im sSk ausmachen, treten dort immerhin 15 weitere konnektorale Formen
zum Ausdruck kausaler Relationen auf (siche Kap. 6.1). Dass ein variatio delectat sogar im
weniger ausdifferenzierten konditionalen Bereich eine grofie Rolle spielt, zeigt das charak-
teristische fachspezifische Verhéltnis von wenn zu V1-Konditionalen, das bereits Kapitel
8.1 erldutert. Die Vermittlung eines breiten Spektrums von passenden Ausdrucksalterna-
tiven gilt als ein wichtiges Ziel der Sprachdidaktik (vgl. z. B. Neuland & Peschel 2013:
225), von dem schliellich die Textproduktion der Schiilerinnen und Schiiler profitiert. An-
gesichts der zentralen Rolle des Sachtexts in der schulischen Wissensvermittlung scheint
es sinnvoll, ihn auch als sprachliche Ressource zu nutzen, um Ausdrucksalternativen auf-

zuzeigen.

¢) Einsatz informationsstrukturell typischer und verarbeitungsbezogen giinstiger syntakti-
scher Positionen: Textverstehen erleichtern

Die im sSk gegeniiber den Vergleichsstudien haufiger beobachtbare Stellung der Antezedens-
Konnekte an informationsstrukturell typischen und verarbeitungsbezogen vorteilhafteren

Positionen hat wahrscheinlich einen positiven Effekt auf den Leseprozess. Insbesondere
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die psycholinguistischen Befunde zur Verarbeitung ikonischer Ursache-Wirkungs-Abfolgen
weisen deutlich darauf hin (siehe Kap. 7.2). Allerdings sind im sSk nur Tendenzen fiir die
entsprechenden syntaktischen Positionen erkennbar und unter Einbeziehung von infor-
mationsstrukturellen Gegebenheiten jenseits der Satzgrenze sind durchaus auch andere
Stellungen sinnvoll. Daher sollte dieser Aspekt nicht iberbewertet werden. Dennoch diirf-
te es fiir die Rezeption von schulischen Sachtexten hilfreich sein, an zentralen Textstellen,

etwa bei Merksatzen, per se glinstige syntaktische Stellungsvarianten zu berticksichtigen.

Die beiden Punkte d) und e) beschéftigen sich ebenfalls mit der Textrezeption. Sie
legen den Fokus auf das sprachdidaktische Potenzial, das sich aus dem Verhéltnis von
allgemein-bildungssprachlichen und registeriibergreifend hochfrequenten Kandidaten der
kausalen bzw. konditionalen Satzverkniipfung ergeben konnte. Ausgangspunkt hierfir ist
eine bereits in den Kapiteln 2.3.1 und 4.2 entwickelte Uberlegung, die nun in Bezug auf

das Lesen konkretisiert wird:

Die registertiibergreifend hochfrequenten Kandidaten weil und wenn sollten aus der
Alltagssprache weitgehend bekannt und daher als leicht verstédndlich einzustufen
sein. Dagegen konnten die potenziell weniger gelaufigen bzw. in der auflerschulischen
Alltagssprache selteneren allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten, kausales da
und V1-Konditionale, den Leseprozess fiir Schiilerinnen und Schiiler erschweren.

Der Leseprozess, so die Annahme, ist also unter anderem vom Bekanntheitsgrad oder der
Ubung im Umgang mit einer sprachlichen Form abhingig. Gestiitzt wird diese Vermu-
tung von kognitionspsychologischen Modellen des Textverstehens (vgl. van Dijk & Kintsch
1983; vgl. Kintsch 1998), die wiederum in verschiedenen sprachdidaktischen Modellierun-
gen der Lesekompetenz aufgegriffen werden (vgl. z.B. Rosebrock & Nix 92020; vgl. Artelt
et al. 2007: 24). Hiernach fallen Worterkennung und lokale Kohérenzbildung unter die
sogenannten hierarchieniedrigen Prozesse. Sind diese beeintrachtigt, konnen sie auch die
hierarchieh6heren Prozesse wie die globale Koharenzbildung behindern und damit das
Textverstehen beeinflussen. Unbekannte oder wenig geldufige Worter bzw. Konstruktio-
nen belasten die Kapazitidten des Arbeitsgedichtnisses, sodass das Gesamtverstédndnis
eingeschrankt und die mentale Reprasentation des Texts (vgl. Schnotz 1994) bzw. das
mentale Modell nicht immer vollstandig und kohérent ausgebildet wird (siehe Kap. 3.1;
vgl. Richter & Christmann 32009: 28-31, 48-49; vgl. Neuland & Peschel 2013: 167-168; vgl.
Jesch 2020: 132-134). Dass die explizite Markierung lokaler Kohédrenzrelationen anhand

von Konnektoren positive Effekte auf die Textrezeption haben kann, wurde bereits mehr-
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fach belegt.*> Jedoch handelt es sich bei der Frage nach dem Einfluss von Bekanntheitsgrad
bzw. Registerzuordnung der svM auf die Rezeption um einen empirisch noch nicht ausrei-
chend abgeklarten Aspekt. Fiir den Fall einer Beeintréchtigung des Leseprozesses durch
diesen Faktor scheint es bereits an dieser Stelle lohnend, anhand der sSk-Ergebnisse erste
Moglichkeiten auszuloten, eine erfolgreiche Sachtextrezeption und die Aneignung eines

konzeptionell schriftlichen Ausdrucks miteinander zu vereinbaren.

d) Lernjahrbezogener FEinsatz der allgemein-bildungssprachlichen Formen: schrittweise

Anndherung an einen konzeptionell schriftlichen Ausdruck

Bei dem nach Altersentwicklung beschreibbaren Einsatz der vier Kandidaten ist eine
Progression zum konzeptionell schriftlichen Pol erkennbar. Registeriibergreifend hochfre-
quente Konnektoren werden seltener, wodurch auf quantitativer Ebene die allgemein-
bildungssprachlichen Kandidaten als Mittel zur Satzverkniipfung relativ gesehen an Be-
deutung gewinnen (siehe Kap. 7.3). Dies konnte, wie bereits in Zusammenhang mit der 2.
Hypothese angedeutet wurde (siehe Kap. 4.2), die Aneignung eines konzeptionell schrift-
lichen Ausdrucks im Sinne einer schrittweisen Annédherung erleichtern. Auch der gene-
relle Abfall der svM bei einer vermutlichen Kompensierung iiber syntaktisch verdich-
tete Strukturen kann hierzu beitragen. Allerdings ergeben sich mit dem gegeniiber der
urspriinglichen Formulierung der 2. Hypothese kontraintuitiven sSk-Befund wahrschein-
lich auch Schwierigkeiten bei der Textrezeption: Anders als bei einer im Altersverlauf
steigenden Frequenz der allgemein-bildungssprachlichen Formen werden die Schiilerinnen
und Schiiler bereits ab der 7. Klasse mit einem absolut betrachtet gleichbleibend ho-
hen Mafl an da und V1-Konditionalen konfrontiert. Ein sicherer Umgang mit diesen svM
wird vorausgesetzt. Es stellt sich daher umso dringender die noch empirisch zu klaren-
de Frage nach ihrer Auswirkung auf den Leseprozess bzw. ob Lernende die Bedeutung
dieser Formen tiberhaupt von vornherein verstehen. Insbesondere bei fehlendem Vorwis-
sen oder nicht ausreichender Kontextinformation wirken sich diese Varianten der Satz-
verkniipfung moglicherweise nachteilig auf die Verstehensleistung aus. Es scheint daher
durchaus lohnend, den Nutzen einer vertikalen Gliederung der Schulsprache in Bezug
auf die allgemein-bildungssprachlichen svM, die sich in den sSk-Ergebnissen nur indirekt
zeigt, genauer zu priifen. Auch in anderen Bereichen kann der lernjahrbezogene Einsatz
allgemein-bildungssprachlicher Formen im schulischen Sachtext beleuchtet und das Po-

tenzial fiir eine verbesserte Verstehensleistung untersucht werden.

45Jedoch ergeben sich in Abhingigkeit der Messmethode unterschiedliche Ergebnisse. So zeigen mehre-
re Studien iibereinstimmend, dass Konnektoren zu einer schnelleren Verarbeitung von Information
wahrend des Lesens fiihren (vgl. Sanders & Noordman 2000: 51; vgl. Haberlandt 1982: 243). Weniger
eindeutig sind die Resultate, wenn nach dem Lesen beispielsweise eine Textwiedergabe oder die Beant-
wortung von Fragen zum Text gefordert ist. Dariiber hinaus sind unter anderem auch Eigenschaften
des Lesers bzw. der Leserin zu beriicksichtigen (fiir einen Uberblick: siehe Becker & Musan 2014: 134).
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e) Schulformbezogener FEinsatz allgemein-bildungssprachlicher Formen: leistungsgerechte

Férderung von Lernenden

Ein je nach Schulform angepasster Einsatz von allgemein-bildungssprachlichen Varianten
konnte einer leistungsgerechten Forderung der Lernenden dienen. Die nachtrégliche Ana-
lyse der Lehrwerke aus dem sSk gibt Aufschluss dariiber, inwiefern bereits die Tendenz
eines nach Schularten orientierten Gebrauchs sprachlicher Mittel bei den untersuchten
svM vorhanden ist. Tabelle 8.1 liefert hierzu einen Uberblick. Sie zeigt das Verhéltnis von
allgemein-bildungssprachlichem zu registeriibergreifend hochfrequentem Kandidaten. Die
Rohwerte finden sich in Tabelle A.26 im Anhang. %6

Tabelle 8.1: Verhdltnis der Kandidaten in naturwissenschaftlichen Lehrwerken des

sSk
Titel, Verlag Schulform weil  da wenn  V1-Konditional
Bioskop SI Gym, Ges 7%  23% 67% 33%
Westermann
Natura Biologie Gym 39%  61% 62% 38%
Klett
Linder SI Gym 14% 86% 61% 39%
Schroedel
Fokus Physik Gym, Ges 44%  56% 55% 45%
Cornelsen
Impulse Physik Gym 35% 65% 35% 65%
Klett
Dorn Bader Gym 33% 6% 55% 45%
Schroedel

Naturwissenschaftliche Gymnasiallehrwerke, die zusétzlich fiir eine nicht-gymnasiale

Schulform zugelassen sind (siehe Kap. 5.1), weisen gegeniiber einem reinen Gymnasial-

46 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit verzichtet diese Darstellung nicht nur auf das Fach Erdkunde, fiir das
ausschliefllich gymnasiale Lehrwerke zur Verfiigung standen. Auch das Fach Geschichte ist nicht Teil
der Analyse, denn es weist nur eine sehr geringe und daher fiir diese Untersuchung wenig aussagekraf-
tige Anzahl kausaler und konditionaler Belege pro Schulbuch auf (siehe Kap. 6.5). Insgesamt ergeben
sich selbst zwischen den reinen Gymnasiallehrbiichern mitunter gréflere Schwankungen. Diese lassen
sich teilweise iiber Verlagszuordnungen erkléren, da im kausalen Bereich Schroedel, im konditiona-
len Bereich zusétzlich Klett den héheren Anteil der allgemein-bildungssprachlichen Variante aufweist.
Um zu kldren, ob es sich um systematische Schwankungen handelt, wiren gezielte verlagsspezifische
Untersuchungen (vgl. z.B. Bryant et al. 2017) sowie Informationen der Verlage selbst zu Sprachrege-
lungen nétig. Diese Frage wiirde hier allerdings zu weit fiihren. Aus methodischer Sicht werden die
Abweichungen innerhalb der Schulfidcher iiber die Tatsache aufgefangen, dass fiir jedes Fach mehrere
Lehrwerksreihen aus je unterschiedlichen Verlagen mit verschiedenen Autoren vertreten sind (siehe
Kap. 5.1).
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lehrwerk meist eine etwas geringere Rate der allgemein-bildungssprachlichen Kandidaten
auf. Besonders deutlich zeigt sich dies im kausalen Bereich in Biologie. Wahrend die Gym-
nasiallehrwerke erheblich héufiger da als weil einsetzen, macht im Schulbuch, das auch
fiir Gesamtschulen vorgesehen ist, kausales da nur einen Anteil von 23% an der Summe
von da und weil aus. Ein ahnliches, jedoch bedeutend schwéacher ausgepragtes Muster fin-
det sich fiir die konditionalen Verkniipfungen in Biologie und die kausalen Relationen in
Physik. Natiirlich ist die Aussagekraft der Werte aufgrund der niedrigen Trefferzahlen in
den jeweils nur kleinen Subkorpora des sSk eingeschrankt, deutlichere Ergebnisse wéren
womoglich iiber die zusétzliche Kontrastierung mit Hauptschullehrwerken zu erwarten.
Nach einer empirischen Abklarung der Rolle allgemein-bildungssprachlicher Formen fiir
das Textverstehen der Lernenden bietet ihr an Schulformen orientierter Einsatz mogli-
cherweise ein wichtiges didaktisches Potenzial, das in Lehrwerken konsequenter verfolgt

werden konnte.

Die Ausfiihrungen dieses Kapitels machen deutlich, dass sich eine Zusammenarbeit von
Schulbuchverlagen mit Linguistik, Psycholinguistik und sprachdidaktischer Schulbuchfor-
schung als sehr fruchtbar erweisen konnte. Damit reiht sich diese Arbeit in die Gruppe
derjenigen ein, die bereits an anderer Stelle auf die positiven Effekte solcher Zusam-
menschliisse hingewiesen haben (vgl. z.B. Kiesendahl & Ott 2013: 8; vgl. Gréasel 2010:
139-140). Dass linguistisch tiberarbeitete Schulbuchtexte zu einer verbesserten Verstehens-
leistung bei Schiilerinnen und Schiilern fiihren konnen, zeigt eine Vielzahl experimenteller
Studien (vgl. z.B. Schneider et al. 2019: 79; vgl. Tluk 2014: 312). Angesichts der hier vor-
gestellten Untersuchungsergebnisse stellt die Wirkung von Registerzuordnung bzw. von
Bekanntheit der svM auf verschiedene Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern ein in-
teressantes Feld fiir die weitere Forschung dar. Um aus ihr sinnvolle Konsequenzen fiir
die Sachtextgestaltung abzuleiten, gilt es, eine angemessene Passung aus Forderung und
Forderung je nach Kompetenzstand der Lernenden zu beriicksichtigen. Auf diese Weise
ist es moglich, die Unterstiitzung bei der Entwicklung eines konzeptionell schriftlichen

Ausdrucks und eine erfolgreiche Sachtextrezeption miteinander in Einklang zu bringen.
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8.4 Zusammenfassung

Kapitel 8.1: Vi-Konditionale und insbesondere kausales da werden im schulischen Sach-
text zur deutlichen Abgrenzung von der konzeptionellen Miindlichkeil eingesetzt. Insge-
samt hat sich die Arbeitsdefinition von Schulsprache fiir die vorliegende Untersuchung als

zweckdienlich erwiesen.

Um die sSk-Ergebnisse einzuordnen, bietet die in der Konzeption der Schulsprache vor-
gesehene gedankliche Trennung von schulischen Registerformen und auflerschulischen Re-
gistern einen sinnvollen Rahmen. V1-Konditionale und kausales da bereiten auf die allge-
meine Bildungssprache vor, selbst wenn sie im schulischen Sachtext haufiger auftreten als
in auBerschulischen Textsorten. Die Befunde der sSk-Analyse zeigen, dass der Funktions-
begriff der Schulsprache auch asthetische, normativ gepragte Anforderungen, die sich aus
den Merkmalen konzeptioneller Schriftlichkeit ergeben (siehe Kap. 2.2), erfassen muss.
Fir kausales da und V1-Konditionale lasst sich weniger das Kriterium einer situativen
Funktionalitat gegentiber weil bzw. wenn ausmachen, als der Zweck, sich von der kon-
zeptionellen Miindlichkeit abzuheben und damit normative Vorstellungen von einer ge-
hobenen Ausdrucksweise zu erfiillen. Zusammenfassend erweist sich die vorgeschlagene
Systematisierung der Schulsprache nicht nur fiir die vorliegende Arbeit als passend, sie
kann als auch theoretische und begriffliche Basis fiir weitere Forschungsvorhaben im Kon-
text des schulischen Sprachgebrauchs dienen. Ein spannendes Untersuchungsfeld eroffnet
sich mit der Frage, inwiefern Schulsprache weitere Merkmale aufweist, die sich vor allem

auf Asthetik und normative Vorstellungen griinden.

Kapitel 8.2: Die Ergebnisse dieser Arbeit erfassen das Erklaren im schulischen Kon-
text auf Fbene der kausalen und konditionalen suM. Sie konkretisieren exemplarisch das
Modell bildungssprachlicher Kompetenzen und zeigen beispielhaft fachspezifische Aspekte
des Erklarens fiir das Fach Physik auf.

Die vier Kandidaten da, weil, wenn und V1-Konditionale prédgen auf Ebene der svM
wesentlich das Erkldren im schulischen Sachtext. Wird der schulische Sachtext als Maf-
stab fiir bildungssprachliches Handeln herangezogen, tragt er zu einer Konkretisierung
des normativ ausgerichteten Modells zur Erfassung bildungssprachlicher Kompetenzen
von Vollmer & Thirmann (2013) bei: Bildungssprachliches Erkldren im schulischen Kon-
text zeichnet sich auf Ebene der svM durch den haufigen Einsatz des Konnektors da fiir
kausale Verkniipfungen aus. Im konditionalen Bereich wird, unter Berticksichtigung fach-
spezifischer Besonderheiten, der Konnektor wenn haufig um V1-Konditionale ergénzt. Die
Analyse aus Kapitel 8.1 legt aulerdem nahe, dass es Teil bildungssprachlicher Kompeten-
zen sein kann, sprachliche Mittel vorrangig mit der Funktion einzusetzen, eine Abgrenzung
von der konzeptionellen Miindlichkeit zu erzielen. Offen ist, welche Bedeutung einer sol-

chen Kompetenz gegeniiber anderen bildungssprachlichen Kompetenzen zukommen sollte,
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insbesondere vor dem Hintergrund schulischer Bewertungen. Die Ergebnisse dieser Arbeit
dienen unter anderem dazu, beispielhaft typische sprachliche Merkmale fiir das Erkldren
im Fach Physik herauszustellen. Dieses zeichnet sich durch eine auffillige Haufigkeit kon-
ditionaler Verkniipfungen aus, wobei V1-Konditionale als eine im Vergleich zu anderen
Fachern wichtige allgemein-bildungssprachliche Variante auftreten. Die sSk-Befunde kon-
nen so Uber eine kontrastive, in das FErkldren funktional eingebettete und in empirisch

abgesicherter Weise fiir die Sprachdidaktik fruchtbar gemacht werden.

Kapitel 8.3: Die Untersuchungsbefunde zeigen, dass der schulische Sachtext sowohl
Potenziale als auch maogliche Schwierigkeiten fiir die Forderung eines konzeptionell schrift-
lichen Ausdrucks und fir die erfolgreiche Textrezeption aufweist. Ein wichtiges Ziel ist die
weitere empirische Abkldrung der Wirkung von svM mit unterschiedlicher Registerzuord-
nung auf das Textverstehen.

Der schulische Sachtext dient nicht nur der fachlichen Wissensvermittlung, er kann auf-
grund seines hohen Anteils allgemein-bildungssprachlicher svM und seines sprachlichen
Variantenreichtums auch ein wichtiges Medium zur Aneignung der konzeptionellen Schrift-
lichkeit darstellen. Zugleich gibt er Anlass, iiber einen angemessenen sprachlichen Aus-
druck zu diskutieren. Fiir die Rezeption schulischer Sachtexte stellt die nachgewiesene
Tendenz zur ikonischen Sequenzierung von Ursache-Wirkungs-Relationen (siehe Kap. 6.3)
moglicherweise eine gezielt einsetzbare Erleichterung fiir Schiilerinnen und Schiiler dar.
Mit Blick auf die konkreten svM stiitzen kognitionspsychologische Modelle des Textver-
stehens die Annahme, dass die den Lernenden tendenziell weniger gelaufigen allgemein-
bildungssprachlichen Kandidaten den hierarchieniedrigen Prozess der lokalen Koharenz-
bildung und damit das Textverstehen insgesamt beeintrachtigen konnten. Sollte der Be-
kanntheitsgrad bzw. die Registerzuordnung einen relevanten Einfluss auf die Textverarbei-
tung haben, wiirde ein dem Lernjahr und der Schulform angepasster Einsatz sprachlicher
Mittel im schulischen Sachtext eine Moglichkeit bieten, um die Entwicklung eines kon-
zeptionell schriftlichen Ausdrucks mit einer erfolgreichen Textrezeption zu vereinbaren.
Bereits jetzt finden sich in den Lehrwerken aus dem sSk, die auch fiir nicht-gymnasiale
Schulformen zugelassen sind, Ansétze fiir einen selteneren und daher gegebenenfalls leis-
tungsgerechten Gebrauch der beiden allgemein-bildungssprachlichen svM. Insgesamt er-
geben sich aus den Analysen des Kapitels 8.3 mehrere potenzielle Ressourcen, die nach
weiterer empirischer Abklarung fir eine gezielte und konsequentere (Sprach-)Foérderung

im Umgang mit schulischen Sachtexten und dariiber hinaus einsetzbar wéaren.
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Weiterfithrende Untersuchungen zu kausalen und konditionalen svM in schulischen Sach-
texten sollten mindestens drei wesentliche Aspekte berticksichtigen. Erstens lasst sich mit
der Analyse weiterer Textsorten, die sich am konzeptionell schriftlichen Pol bewegen,
feststellen, ob diese einen noch hoheren Anteil der allgemein-bildungssprachlichen Kandi-
daten aufweisen als der schulische Sachtext (siehe Kap. 7.1.1 und 7.1.2). Zweitens ist ein
ergdnzender Blick auf Nominalisierungen sinnvoll, um einen méoglichen Zusammenhang
mit dem Abfall von Konnektoren in hoheren Altersstufen aufzukldren und die Ursachen
fir die fachrichtungs- bzw. fachbezogenen Unterschiede im Einsatz der svM genauer zu
bestimmen. Bei der Untersuchung der horizontalen Gliederung der Schulsprache sollten je-
doch auch epistemologische und didaktische Aspekte beachtet werden (siche Kap. 7.3 und
7.4). Schlieflich gilt es, die Frage zu kldren, welche Wirkung die im schulischen Sachtext
so héufig eingesetzten allgemein-bildungssprachlichen Formen der svM auf die Textrezep-
tion haben und daraus die entsprechenden sprachdidaktischen Schlisse zu ziehen (siehe
Kap. 8.3).

Auf einer breiteren Ebene jenseits kausaler und konditionaler svM ergeben sich durch
diese Arbeit zwei zentrale Ankniipfungspunkte fiir kiinftige Forschungsvorhaben. Die
vorgeschlagene Definition der Schulsprache kann als konzeptionelle und terminologische
Grundlage fiir nachfolgende Studien im Kontext des schulischen Sprachgebrauchs dienen
(siche Kap. 2.3.1 und 8.1). Dariiber hinaus lenkt sie den Blick auf die Untersuchung mog-
licher weiterer schulsprachlicher Merkmale, die sich primér auf dsthetische und normative
Vorstellungen griinden (siehe Kap. 8.1). Das eigens erstellte Sachtextkorpus bietet auch
fiir zuktinftige Vorhaben einen soliden und zugleich ausbaufdhigen Ausgangspunkt fiir die
empirische Forschung zur Sprache im schulischen Kontext. Erweiterungsmoglichkeiten des
sSk bestehen unter anderem in Bezug auf eine Ausweitung des Schulformen-, Alters- und

Facherspektrums (siche Kap. 5.1).
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A.1 Daten der Vergleichsstudien

A.1 Daten der Vergleichsstudien

Tabelle A.1: Gewinnung des Verhdltnisses von da und weil in Vergleichsstudien

weil da Summe
medial schriftlich
Frohning (2007)  absolute Haufigkeit von da und 8.045 3.939 11.984
weil im Gesamtkorpus in kau-
saler Verwendung (vgl. 2007:
53)
Prozentwerte 67% 33% 100%

Anmerkung: Weil-V2-Satze wurden in dieser Studie nicht gesondert ausgewiesen.
Es kann aufgrund der Textsorte jedoch davon ausgegangen werden, dass es sich
dabei, wenn iiberhaupt, nur um einen sehr geringen Anteil aller Treffer fiir wei
handelt.

Breindl & Walter
(2009)

absolute Haufigkeit von da und 1.233.060 1.785.143 3.018.203
weil im Gesamtkorpus ohne

Priifung auf kausale Verwen-
dung (vgl. 2009: 39)

prozentualer Anteil der kausa- 99% 27,5% -
len Verwendungen von da und (98,5%)

weil aus je einer Stichprobe von

200 Belegen (vgl. 2009: 41, 115)

extrapolierte absolute Héaufig- 1.220.729 490.914 1.711.643
keit von da und wei/ im Ge- (1.214.564) (1.705.478)
samtkorpus in kausaler Ver-

wendung

Prozentwerte 1% 29% 100%

Anmerkung: Die Autoren geben an, in der genauer untersuchten Stichprobe von
200 Treffern mit wei/ nur einen Konnektor mit V2-Satz gefunden zu haben (vgl.
2007: 115). Unter Ausschluss dieser Variante, gekennzeichnet durch in Klammern
gesetzte Zahlen, ergibt sich jedoch nach Rundung keine Veréinderung im
Gesamtverhéltnis von da und weil.

Rudolph (1981)

absolute Héufigkeit von da und 413 137 550
weil im Gesamtkorpus in kau-

saler Verwendung (vgl. 1981:

185)

Prozentwerte 75% 25% 100%

Anmerkung: Fiir weil-V2-Séatze gelten die gleichen Bestimmungen wie bei
Frohning (2007).
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weil da Summe
medial miindlich
Volodina (2011a) absolute Haufigkeit von da und 242 10 252
weil im Gesamtkorpus in kau- (188) (198)
saler Verwendung (vgl. 2011a:
68, 75)
Prozentwerte 96% 4% 100%
(95%) (5%) (100%)

Anmerkung: Im Gesamtkorpus wurden 52 Treffer von weil/ mit V2-Satz gefunden
(vgl. 2011a: 75). Unter Ausschluss dieser Variante, gekennzeichnet durch in
Klammern gesetzte Zahlen, ergibt sich nur eine marginale Verschiebung im
Gesamtverhéltnis von da und weil.

Schlobinski (1992)

absolute H&ufigkeit von da 96 1 97
und wei/ im Gesamtkorpus in (75) (76)

kausaler Verwendung (vgl.
1992: 315, 323)

Prozentwerte 99% 1% 100%

Anmerkung: Im Gesamtkorpus wurden 21 Treffer von weil/ mit V2-Satz gefunden
(vel. 1992: 323). Unter Ausschluss dieser Variante, gekennzeichnet durch in
Klammern gesetzte Zahlen, ergibt sich jedoch nach Rundung keine Verdnderung
im Gesamtverhéltnis von da und weil.
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Tabelle A.2: Gewinnung des Verhdltnisses von syntaktischen Positionen der Antezedens-

Konnekte fiir da und weil in Vergleichsstudien

Ante-  Einschub Post-  unklar/ nicht  Summe

position position analysierbar
medial schriftlich
Frohning absolute Haufig- weil 24 3 59 - 86*
(2007) keit von 86 (weil)
und 96 (da) Tref-
fern in kausaler
Verwendung (vgl. da 45 3 48 _ 96+
2007: 222)
Prozentwerte weil 28% 3% 69% - 100%
da 47% 3% 50% - 100%
*Anmerkung: Zwar gibt Frohning an, 100 Treffer fiir jeden Konnektor untersucht zu haben, die
Summe der analysierbaren Fille ergibt jedoch nur 86 bzw. 96 Treffer, ohne dass nicht auswertbare
Belege jeweils explizit ausgewiesen wurden (vgl. 2007: 217, 222). Hier werden die tatséichlich
ausgewerteten Treffer zugrunde gelegt. Fiir weil V2-Sétze gelten die Ausfithrungen aus Tabelle
Al
Breindl & Anzahl N* per weil 1.970 51 7.879 101 10.000
Walter 10.000 Kausal-
(2009)  konnektoren (vgl.  da  4.727 0 5.273 0 10.000
2009: 107)
Prozentwerte weil 20% 0% 79% 1% 100%
da 47% 0% 53% 0% 100%
Anmerkung: Fiir die syntaktische Verteilung der mit wei/ bzw. da eingeleiteten Nebensétze
wurden keine Rohwerte aus der Stichprobe von 200 Belegen pro Konnektor in kausaler
Verwendung angegeben. Die Autoren geben stattdessen die auf 10.000 Treffer hochgerechneten
Werte an (vgl. 2009: 107).
Rudolph  ppo,entwerte weil 10% k. A. 90% k. A. 100%
(1981)
da 46% k. A. 54% k. A. 100%

Anmerkung: Die Prozentwerte werden in der Studie direkt ausgewiesen (vgl. 1981: 185). Uber
unklare oder nicht analysierbare Treffer ebenso wie iiber solche mit eingeschobenem internen
Konnekt werden keine Angaben gemacht.
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Tabelle A.3: Gewinnung des Verhdltnisses von wenn und V1-Konditionalen in Vergleichs-
studien

wenn V1-Kondi- Summe
tional

medial schriftlich
Axel & Wollstein  absolute Haufigkeit von wenn 1.288 292 1.580
(2009: 8), Reis &  und V1-Konditionalen im Ge-
Woallstein (2010: samtkorpus (vgl. Reis & Woll-
138) stein 2010: 138)

Prozentwerte 82% 18% 100%

Anmerkung: Die Studie wurde von Axel & Wollstein ausgefiihrt (vgl. 2009: 8),
jedoch von Reis & Wollstein (2010) genauer beschrieben. Die duferst knappen
methodischen Angaben legen nahe, dass die wenn-Belege nicht auf temporale
Lesart gepriift wurden (vgl. Reis & Wollstein 2010: 138). Es ist davon
auszugehen, dass dies auch fiir V1-Konditionale gilt.

Auer & Lindstrom absolute Héufigkeit von an- 4.004 2.092 6.096
(2011): teponierten wenn-Belegen und
Mannheimer anteponierten V1-Konditiona-
Morgen len im Gesamtkorpus (vgl.

2011: 225)

Prozentwerte 66% 34% 100%
Auer & Lindstrom absolute Haufigkeit von an- 537 507 1.044

(2011): LIMAS teponierten wenn-Belegen und
anteponierten V1-Konditiona-

len im Gesamtkorpus (vgl.
2011: 225)

Prozentwerte 51% 49% 100%

Anmerkung: Die wenn-Belege wurden in keinem der beiden Korpora auf eine
temporale Lesart gepriift (vgl. Auer & Lindstrom 2011: 225). Die methodischen
Angaben legen nahe, dass hierauf entsprechend auch bei V1-Konditionalen
verzichtet wurde.
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A.2 Grunddaten des sSk

Tabelle A.4: Titel und Stichproben gesellschaftswissenschaftlicher Facher im sSk

Titel Schulform Verlag Schuljahr  Altersstufe Ausgabe  Worter
Horizonte 7/8 Gym Westermann 7-8 1 2015 4.862
Horizonte 9 Gym Westermann 9 2 2016 2.727
Horizonte 10 Gym Westermann 10 2 2016 2.497

gesamt: 10.086
Geschichte und
Geschehen 1 Gym Klett 7 1 2015 2.768
Geschichte und
Geschehen 2 Gym Klett 8 1 2015 2.258
Geschichte und
gesamt:  10.013
Das waren
Zeiten 1 Gym/(R+) Buchner 7-8 1 2016 4.973
Das waren
Zeiten 2 Gym/(R+) Buchner 9-10 2 2016 5.063
gesamt: 10.036
Summe:  30.135
Diercke Gym Westermann 7-9 1-2 2016 6.366
Erdkunde 2
Diercke
Erdkunde 3 Gym Westermann 10 2 2016 3.683
gesamt: 10.048
Seydlitz
Erdkunde 2 Gym Schroedel 7-8 1 2015 5.075
Seydlitz Cym Schroedel ~ 9-10
Frdkunde 3 Y 2 2016 4.943
gesamt: 10.018
Terra
Erdkunde 2 Gym Klett 7-8 1 2016 5.147
Terra
Gym Klett 9-10
Erdkunde 3 y 2 2015 4.905
gesamt: 10.052
Summe:  30.118

Anmerkung: Die Angaben zur Schulform orientieren sich an denen des Verlages. Die Reihe Das
waren Zeiten schligt der rheinland-pfilzische Lernmittelkatalog zusétzlich auch fiir Realschulen
plus vor.
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Tabelle A.5: Titel und Stichproben naturwissenschaftlicher Fdcher im sSk

Titel Schulform Verlag Schuljahr  Altersstufe Ausgabe Worter
Bioskop ST Gym, Ges Westermann 7-10 1-2 2015 10.078
Linder ST Gym Schroedel 7-10 1-2 2015 10.022
Natura
Biologie 7-10 Gym Klett 7-10 1-2 2015 10.028

Summe: 30.128

Impulse Gym Klett 7-10 1-2 2015 10.091
Physik

Dorn Bader Gym Schroedel 7-10 1-2 2016 10.091
Fokus Physik  Gym/(GS) Cornelsen 7-10 1-2 2014 10.064

Summe: 30.246

Anmerkung: Die Angaben zur Schulform orientieren sich an denen des Verlages. Die Reihe Bioskop
ist vom Verlag auch fiir Gesamtschulen vorgesehen. Der rheinland-pfélzische Lernmittelkatalog und
der Verlag selbst schlagen die Reihe Fokus Physik zusétzlich fiir Gesamtschulen vor.

Hinweise zu stratifizierten Stichproben im sSk:

McEnery et al. schreiben zur Erstellung einer stratifizierten Stichprobe: ,,The numbers
of samples across text categories should be proportional to their frequencies and/or
weights in the target population in order for the resulting corpus to be considered as
representative” (2006: 20). Hierfiir gab die Anzahl der Texte pro Themenfeld in jedem
Buch einen Anhaltspunkt. Weitere Kriterien fiir die Stichprobenerstellung sind:

a.) die max. festgelegte Tokenzahl der Stichprobe (siehe Kap. 5.1)
b.) jedes Themenfeld, egal wie klein es ist, soll mit mindestens einem Text vertreten

sein.

Es versteht sich von selbst, dass das hier angewandte Verfahren nur eine Néherung fiir
die Erstellung einer stratifizierten Stichprobe darstellen kann. So entstehen durch die
oben genannten Kriterien Verzerrungen, die sich bei Themenfeldern mit nur wenigen
Texten ergeben (siehe Reihe Horizonte). In anderen Féllen (siehe Dorn Bader) sind die
Lehrwerktexte so lang, dass von jedem Themenfeld nur ein Text aufgenommen werden

konnte, um Kriterium a.) nicht zu verletzen.
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Tabelle A.6: Stratifizierte Stichproben gesellschaftswissenschaftlicher Facher im sSk

Alters- Themenfeld Anz. % der Texte Anz. Texte Anz. % der Texte Anz. Texte Anz. % der Texte Anz. Texte
stufe Texte in Reihe in Stichprobe Texte in Reihe in Stichprobe Texte in Reihe in Stichprobe
Geschichte Horizonte Geschichte und Geschehen Das waren Zeiten

1 0. 3 1 6 2 1 10 3 1
1. 3 1 10 4 1 9 3 1

2. 26 13 1 34 14 2 44 15 3

3. 20 10 1 26 14 2 24 8 2

4. 19 10 1 28 11 2 36 12 3

5. 24 23 1 36 14 2 43 14 3

2 6. 50 25 5 60 24 4 78 26 6
7. 47 23 4 40 16 3 56 19 4

Erdkunde Diercke Erdkunde Seydlitz Erdkunde Terra Erdkunde

1 II.1 23 11 5 19 10 7 25 14 4
1.2 17 8 3 16 8 5 15 8 2

1.3 14 7 2 15 8 4 18 10 3

114 15 7 3 18 9 7 13 7 2

1.5 13 6 2 22 11 8 14 8 3

II.6 18 9 3 14 7 4 14 8 2

2 1.1 22 11 5 15 8 3 15 8 3
III. 2 11 5 3 17 9 8 12 7 2

II11.3 16 3 13 7 6 12 7 2

II:4 15 3 15 8 7 15 8 3

I1L.5 22 11 5 13 7 6 14 8 3

I11.6 15 7 3 15 8 7 10 6 2

Anmerkung: Die doppelten Linien markieren die Grenzen der Bénde innerhalb einer Reihe.
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Tabelle A.7: Stratifizierte Stichproben fiir Biologie im sSk

Alters- | Themenfeld Angz. % der Texte Anz. Texte Anz. % der Texte Anz. Texte Anz. % der Texte Anz. Texte
stufe Texte in Reihe in Stichprobe | Texte in Reihe in Stichprobe Texte in Reihe in Stichprobe
Biologie Bioskop Linder Natura Biologie
1 1. 11 6 2 31 15 3 34 15 4
2. 12 7 3 17 6 1 22 10 3
3. 20 12 5 23 9 2 17 8 2
4. 13 8 3 21 8 1 15 7 1
5. 20 12 ) 19 7 1 16 7 1
6. 9 5 1 18 7 1 18 8 2
2 7. 17 10 4 33 12 3 18 8 2
8. 13 3 18 7 1 17 8 2
9. 8 1 16 6 1 17 8 2
10 20 12 5 26 10 2 16 7 1
11. 11 2 15 6 1 20 9 3
12. 16 9 3 19 7 1 14 6 1
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Tabelle A.8: Stratifizierte Stichproben fiir Physik im sSk

Alters- Themenfeld Anz. % der Texte Anz. Texte Anz. % der Texte Anz. Texte Anz. % der Texte Anz. Texte
stufe Texte in Reihe in Stichprobe | Texte in Reihe in Stichprobe Texte in Reihe in Stichprobe
Physik Impulise Physik Dorn Bader Fokus Physik
12 4 1
1 1. 12 6 1 26 8 1 15 6 1
2. 21 9 2 31 10 1 34 13 5
3. 15 6 1 19 6 1 21 8 2
4. 20 8 2 51 16 1 24 9 3
5. 29 12 4 32 10 1 27 10 4
6. 17 7 2 27 9 1 27 10 4
2 7. 15 1 - - - 19 7 4
8. 17 2 22 7 1 26 10 5
9. 22 2 22 7 1 27 10 5
10 26 11 3 26 8 1 15 2
11. 22 9 2 29 9 1 21 4
12. - - - 22 7 1 - - -

Anmerkung: In den freigelassenen Zeilen waren im jeweiligen Themenfeld keine geeigneten Sachtexte, sondern beispielsweise nur Versuchsanweisungen

zu finden. In Fokus Physik findet sich noch ein vorgeschaltetes, nicht im Lehrplan vorgeschriebenes Themenfeld.
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Tabelle A.9: Mittelwert und Streuung der Textlingen im sSk nach Schulbuchtitel

Titel Altersstufe | mittlere Textldnge Streuung
(Worter) (Worter)
Horizonte 1 810 204
2 582 158
Geschichte und Geschehen 1 502 127
2 729 122
Das waren Zeiten 1 378 97
2 443 164
Diercke Erdkunde 1 281 161
2 241 100
Seydlitz Erdkunde 1 169 80
2 137 54
Terra Erdkunde 1 322 114
2 327 86
Bioskop 1 263 73
2 292 70
Linder 1 568 249
2 545 103
Natura 1 400 114
2 414 135
Impulse Physik 1 412 201
2 514 223
Dorn Bader 1 863 163
2 983 377
Fokus Physik 1 245 80
2 258 75
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A.3 Konnektorenliste

Tabelle A.10: Liste aller gesuchten kausalen Konnektoren mit Beispiel
(vgl. HAK II 2014: 790-791)

kausaler Beispiel
Konnektor
antezedensmarkierend
alldieweil Das Dasein der Frauen in Indien ist kein Zuckerschlecken, alldieweil ihr Le-
benszweck darin gesehen wird, dem Mann zu dienen.* (1174)
da Da das Pflaster nass ist, hat es offenbar heute Nacht geregnet.* (1182)
dass ., Was hast du mit der Uhr gemacht, dass sie nicht mehr geht? (1185)
denn WIst das am Himmel ein Milan? Denn der hat so einen gegabelten Schwanz.“
(1187)
nachdem Nachdem 17 nur durch sich selbst teilbar ist, muss es eine Primzahl sein.“
(297)
aber temporal: ,,Nachdem er ihr Bild zerrissen hatte, bedauerte er es auch
sogleich.“ (1200)
namlich .Die Ahnlichkeit ist nicht weiter verwunderlich. Die beiden sind ndmlich
Schwestern.“ (1200)
aber metakommunikativ: ,,Sie erzahlte ihm, wo sie studiert hatte, ndmlich
in Miinster.“ (1201)
schlieflich wMach bitte langsam, schlieBlich bin ich nicht mehr der Jiingste!/* (1204)
aber temporal: ,Ab 1930 trat ein striktes Ausfuhrverbot fiir alle antiken
Objekte in Kraft. 1970 schlieBlich [...] wurden im Irak sogar der Privatbe-
sitz und der Handel |...] verboten.*(1204)
sintemalen Niemand will und kann bestreiten, dass jeder ein Recht auf Urlaub hat, und es
ist auch selbstverstandlich, dass derselbe mit der Familie verlebt werden soll,
sintemalen man ansonsten kaum Zeit fiireinander findet.“ (1205)
weil ,Weil er noch promovieren will, sitzt er den ganzen Tag am Schreibtisch.
(1214)
zumal .,Ostern in Griechenland ist wunderschén, zumal (da) es dort um die Jahreszeit
schon angenehm warm ist.“ (1220)
konsequensmarkierend
also L, Wir konnen den Wagen heute Nachmittag drannehmen, Sie kénnen ihn also
gern gegen Abend abholen.” (1175)
aber metakommunikativ: , Fritz Schulze, also der Vater von Inge Schulze,
hat den Jackpot geknackt.“ (1175)
daher In Brandenburg gibt es zu wenig Lehrstellen. Daher hat das Land jetzt eine
Kampagne fiir neue Ausbildungsplitze gestartet.” (1183)
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dass LEr lachte, dass sich die Balken bogen.“ (1185)
aber final: ,, Wir miissen uns beeilen, dass wir den Zug noch kriegen.”
(1185)
darum n den kleinen Saal passen maximal 100 Personen. Fiir die Jahrestagung
musste darum die Halle gemietet werden.“(1185)
dementsprechend, | ,Noch nie gab es so viele Radler wie im vergangenen Jahr (50.000, plus
entsprechend 12.000). Dementsprechend haben sich sowohl die Unfallzahlen (plus 5,6
Prozent), als auch die Zahl der Opfer (plus 216 / 9,5 Prozent) erhdht.*
(1186)
demgemafs ,Das Gericht hatte iiber den Bereich gar nicht zu entscheiden. Demgemé#
mussten die Urteile aufgehoben werden.* (1186)
demzufolge LFrosche und Molche kénnen ihre Beute nicht ,erkennen’; sie erschnappen
demzufolge auch ungeniefibare Dinge.*(1186)
deshalb ,Die Armen trifft die Neoliberalisierung der Wirtschaft am stérksten. Des-
halb wurde ein Sozialfonds gegriindet [...].* (1187)
deswegen Das mag fiir den Laien schwer nachvollziehbar sein. Deswegen soll hier ein
Beispiel bemiiht werden.“(1188)
ergo LFUr die gleiche Leistung ist weniger Druck erforderlich, ergo wird Energie
gespart.“(1190)
folglich ,Der Passat hat die gleiche Plattform wie der Audi A6. Folglich wurden
Bauteile des Audi-Allradantriebs iibernommen.* (1192)
infolgedessen Der Kindermaskenball wechselt im Zwei-Jahres-Rhythmus mit dem Kin-
derumzug, der Infolgedessen erst wieder im néchsten Jahr stattfindet.”
(1198)
mithin ,Umbau und Renovierung wiirden 4,5 Millionen FEuro kosten, mithin ist
dieser Plan finanziell nicht tragbar.“(1200)
sodass Hoffentlich regnet es nicht, sodass wir den Austlug auch machen konnen.*
(1206)
somit LAuf den Kandidaten Miiller entfielen 16 von 16 Stimmen. Somit ist Miiller
einstimmig fiir das Amt des Kassenwarts bestatigt.” (1207)
aber instrumental: ,,Der Rennldufer driickte nach seinem Sturz einen
Knopf an den Stoécken. Somit befreite er sich von den Skiern.“(1207)
weshalb ,Das Wetter war sehr schlecht, weshalb sie, statt zu wandern, eine Ausstel-
lung besuchten.* (1216)
weswegen Das Wetter war sehr schlecht, weswegen sie, statt zu wandern, eine Aus-

stellung besuchten.*(1216)

Anmerkung: Die Angaben in Klammern beziehen sich auf die Seitenzahlen im HdAK II (2014),

die Belege sind mit Hervorhebungen iibernommen. Die vorliegende Liste beschrinkt sich, &hn-
lich wie auch weitgehend das HdK II (vgl. 2014: 692), aus Griinden der Ubersichtlichkeit auf
monolexikalische Konnektoren. Damit fallen auch die weniger stark grammatikalisierten phra-

seologischen Ausdriicke wie aufgrund dessen oder im Hinblick darauf weg, die eine offene und
damit prinzipiell erweiterbare Klasse bilden (vgl. HAK II 2014: 789-799).

Die Suchstrings fiir die Datengewinnung aus dem sSk stimmen mit den in der Spalte ,kausaler
Konnektor genannten Ausdriicken in Kursivdruck iiberein (siche Kap. 5.2).
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Tabelle A.11: Liste aller gesuchten konditionalen Konnektoren mit Beispiel
(vgl. HAK II 2014: 692)

konditionaler Beispiel

Konnektor

antezedensmarkierend

falls JFalls unerwarteter Besuch kommt, sagen wir den Ausflug ab.“(1191)

50 .80 Sie ihn sehen, griifien Sie ihn bitte von mir.“ (1206)

sofern ..Sofern Sie ihn sehen, griifsen Sie ihn bitte von mir.“(1206)

wenn ,Wenn Maria in Mannheim ist, geht sie ein- bis zweimal im Monat in die

Oper.“(1215)

temporal: ,Wenn es dunkel wurde, kehrten die Erinnerungen zuriick.”
(1215).

aber irrelevanzkonditional: ,, Wenn er auch kommt, ich mache weiter.“
(722)

aber exzeptivkonditional: ,,Wir gehen ins Kino, auBer wenn die Sonne
scheint.“ (723)

aber adversativ/konfrontativ: , Wenn dieses Alter friiher als der Beginn
des Lebensabends angesehen wurde, erfolgt heute ein willkiirlicher
Schritt in ein [...] aktives Leben.“ (Die Presse, 28.12.1992 o.S., zit. nach
HAK II 2014: 724)

aber konzessiv: ,, Wenn sie auch nicht unrichtig sind, treffen sie nicht im
Ganzen die Chancen des demokratischen Weges.* (IDS-Gammatik 1997:
2312)

aber kausal: , Britische Fahnder miissen ungehindert ihre Fragen stellen
konnen, wenn schon Verdichtige nicht ausgeliefert werden.“ (dpa,
10.12.2006 o.S., zit. nach HAK II 2014: 735)

Anmerkung: Die Angaben in Klammern beziehen sich, sofern nicht anders gekennzeichnet, auf
die Seitenzahlen im HdAK II (2014). Die Belege sind mit Hervorhebungen iibernommen. Wie im
Falle der kausalen Satzverkniipfer beschrinkt sich die Analyse auf monolexikalische
Konnektoren. Damit wird auch auf die Aufnahme der sogenannten Verbzweitsatzeinbetter
verzichtet (vgl. HAK 2003: 439). Solche Satzverkniipfer, die Kandidaten wie angenommen, fiir
den Fall, vorausgesetzt etc. zu sich zéhlen, sind Teil einer offenen, also prinzipiell erweiterbaren
Klasse und koénnen mit dass zu komplexen Subjunktoren erweitert werden (vgl. HAK II 2014:
775, 692).

Die Suchstrings fiir die Datengewinnung aus dem sSk stimmen mit den in der Spalte
+konditionaler Konnektor genannten Ausdriicken in Kursivdruck iiberein (siche Kap. 5.2).
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Tabelle A.12: Liste aller gefundenen kausalen Konnektoren im sSk mit Beispiel

kausaler

Konnektor

Beispiel aus dem sSk

antezedensmarkierend

alldieweil -

da Da sich die Konjunktur trotz weiterer Staatsverschuldung nicht verbessern lies,
wurden die Sozialleistungen gekiirzt und gleichzeitig den Unternehmern Steuer-
anreize fiir Investitionen gegeben.” (G _Das2.254-255)

dass -

denn »Der Mensch besitzt einen doppelten Blutkreislauf, denn das Blut fliefst zuerst im
Lungenkreislauf und dann im Korperkreislauf.“ (B_Lin1.124-125)

namlich Der Investiturstreit entwickelte sich zu einer grundlegenden Auseinandersetzung
zwischen Papst und Kaiser. An der Investitur war nidmlich der Kénig oder Kai-
ser beteiligt.“ (G_Horl.166-167)

schliefllich ~Doch bis zum Beschluss eines Flichennutzungsplans liegt ein grofes Stiick Ar-
beit vor den Gemeinderaten. Schlielich miissen sie bei der Erstellung des Planes
sehr viele Interessen berticksichtigen.” (E_Dier2.266)

sintemalen -

weil ,Die Person links erscheint schwarz, weil sie kein Licht streut.“ (P_Dor1.37-39)

zumal -

konsequensmarkierend

also Schneiden wir den Faden durch, funktioniert unser Telefon nicht mehr. Der
Faden transportiert also den Schall in das andere Zimmer.“ (P _Dorl.21-23)
daher wDurch Fotosynthese wird ein Teil der Lichtenergie in chemische FEnergie der
Glucose gewandelt. Glucose ist daher ein energiereicher Stoff.“ (B _Biol.128)
darum , Vieles iiber die Galapagos-Fauna ist noch unbekannt. Darum ist es besonders
dramatisch, dass diese einzigartigen Tierarten im 19. Jahrhundert fast ausgestor-
ben sind.“(B_Nat1.78)
dass -
dement- ,Die einzelnen Chromosomen in den Zellen konnen dann zufallsbedingt miitterli-
sprechend cher oder vaterlicher Herkunft sein und dementsprechend die Erbinformation
miitterlicher oder vaterlicher Gene tragen.” (B _Lin2.322-323)
,Bei einer dreimal so groken Fliche miisste sich entsprechend eine dreimal so
entsprechend
grofe Kraft ergeben usw.“ (P_Dor2.390-393)
demgemafs -
demzufolge wDas erste Jahrhundert umfasst die Jahreszahlen unter 100. Das 13. Jahrhundert

umfasst demzufolge also alle Jahre nach der ersten Jahrtausendwende, die mit
.12 beginnen etc.“ (G_Horl.12-13)

219



A Anhang

deshalb Nur wenn die Gétter zufrieden waren, lieken sie es Agypten gutgehen. Die Tem-
pel wurden deshalb von Pharaonen und reichen Agyptern grofziigig beschenkt.“
(G_Dasl.64-65)

deswegen wJe grofer die Unternehmen wurden, desto weniger konnte ein FEinzelner alle
Fiihrungs- und Kontrollaufgaben ausfiillen. Deswegen wurden fiir Teilbereiche
gut ausgebildete Fachkrafte eingestellt.” (G_GuG2.194-195)

ergo -

folglich WSie [Fliefigewdésser] wurden begradigt, durch Deiche beengt und aufgestaut. Auf
diese Weise wurden vielfiltige Nutzungs- und Siedlungsflichen gewonnen. Folg-
lich haben Fliegewdasser dadurch ihre natiirliche Funktion als Lebensraum fiir
viele Tiere und Pflanzen verloren.” (E_Sey2.98)

infolgedessen -

mithin -

sodass Die Wurzelhaarzellen sind duferst empfindlich und sterben schnell ab, sodass sie
regelméfhig durch Zellen aus der Zellteilungszone ersetzt werden miissen.
(B_Nat1.140-141)

somit LDruck im Wasser steigt also, je weiter man sich unter der Wasseroberfliche
befindet. In tieferen Schichten ist somit das Wasser stirker zusammengepresst
als naher an der Wasseroberfliche.” (P_Dor2.390-393)

weshalb ,Beim Aufweichen sterben die Zellen immer wieder ab, weshalb neue aus der

Zellteilungszone nachgeliefert werden miissen.“ (B_Nat1.140-141)

Tabelle A.13: Liste aller gefundenen konditionalen Konnektoren im sSk mit Beispiel

konditionaler Beispiel aus dem sSk

Konnektor

antezedensmarkierend

falls wFalls dennoch Krankheitserreger in die Scheide gelangen, wird ihnen das
Uberleben durch ein saures Sekret erschwert, das die Scheidenwand abgibt.*
(B_Nat1.192-193).

S0 -

sofern LSofern die Molekiile nicht dem Aufbau kérpereigener Substanz dienen,
werden sie in den Zellen bei der Zellatmung oxidiert.“ (B_Bio2.242)

wenn .Die Massenzahl bleibt erhalten, wenn sich die Anzahl der Kernteilchen
insgesamt nicht verdndert hat.“ (P_Fok1.184).
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Tabelle A.14: Liste der kausalen suM im sSk nach Auftretenshdufigkeit

Verwendung als andere oder nicht Summe

kausales svM eindeutige Verwendung
antezedensmarkierend
da 108 9 117
weil 67 0* 67
denn 49 3 52
nachdem 5 13 18
namlich 9 8 17
schliefslich 1 41 42
konsequensmarkierend
also 77 27 104
daher 70 0 70
deshalb 63 6 69
sodass 30 3 33
somit 19 3 22
deswegen 7 1 8
darum 2 1 3
dementsprechend/ 2 13 15
entsprechend
weshalb 3 2 )
demzufolge 1 0 1
folglich 1 0 1
Summe 514 130 644

*Hier werden auch weil-V2-Sitze hinzugezahlt.
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Tabelle A.15: Liste der konditionalen suM im sSk nach Auftretenshdiufigkeit

Verwendung als andere oder nicht Summe
konditionales svM | eindeutige Verwendung
wenn 216 14 230
V1-Konditional 177 0 177
sofern 3 0 3
falls 1 0 1
Summe 397 14 411

Tabelle A.16: Position der Antezedens-Konnekte der kausalen Kandidaten im sSk

Anteposition Einschub Postposition Summe
weil 18 0 49 67
da 61 0 47 108
Summe 79 0 96 175

Tabelle A.17: Position der Antezedens-Konnekte der konditionalen Kandidaten im sSk

Anteposition Einschub Postposition Summe
wenn 99 5) 112 216
V1-Konditional 177 0 0 177
Summe 276 5 112 393
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Tabelle A.18: Altersstufe der kausalen Kandidaten im sSk

Altersstufe 1 Altersstufe 2 Summe
weil 33 34 67
da 49 59 108
Summe 82 93 175

Tabelle A.19: Altersstufe der konditionalen Kandidaten im sSk

Altersstufe 1 Altersstufe 2 Summe
wenn 115 101 216
V1-Konditional 98 79 177
Summe 213 180 393

Tabelle A.20: Altersstufe der kausalen suM im vsSk

Altersstufe 1 Altersstufe 2 Summe
antezedensmarkierend
da 10 9 19
denn 4 4 8
nachdem 0 0 0
namlich 1 0 1
schlieflich 0 0 0
weil 14 5 19
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Altersstufe 1 Altersstufe 2 Summe
konsequensmarkierend
also 17 3 20
daher 8 4 12
darum 0 0 0
dementsprechend/ 0 0 0
entsprechend
demzufolge 0 0 0
deshalb 8 6 14
deswegen 2 0 2
folglich 0 0 0
sodass 1 6 7
somit 1 2 3
weshalb 0 1 1
Summe 66 40 106

Tabelle A.21: Altersstufe der konditionalen svM im vsSk

Altersstufe 1 Altersstufe 2 Summe
wenn 30 15 45
falls 0 0 0
sofern 0 0 0
V1-Konditional 21 24 45
Summe 51 39 90
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Tabelle A.22: Fachrichtungen der kausalen svM im sSk

gesellschaftswissen- naturwissen- Summe
schaftliche Féacher schaftliche Féacher
antezedensmarkierend
da 49 59 108
denn 33 16 49
nachdem ) 0 5)
namlich ) 4 9
schlieSlich 1 0 1
weil 28 39 67
konsequensmarkierend
also 17 60 7
daher 37 33 70
darum 0 2 2
dementsprechend/ 0 2 2
entsprechend
demzufolge 1 0 1
deshalb 29 34 63
deswegen ) 2 7
folglich 1 0 1
sodass 11 19 30
somit 2 17 19
weshalb 1 2 3
Summe 225 289 514
Tabelle A.23: Fachrichtungen der konditionalen suM im sSk
gesellschaftswissen- naturwissen- Summe
schaftliche Fécher schaftliche Féacher
falls 0 1 1
sofern 0 3 3
wenn 40 176 216
V1-Konditional 18 159 177
Summe 58 339 397
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Tabelle A.24: Schulficher der kausalen svM im sSk

Geschichte | Erdkunde Biologie Physik Summe
antezedensmarkierend
da 21 28 29 30 108
denn 18 15 5t 11 49
nachdem 4 1 0 0 5)
namlich 4 1 0 4 9
schliefslich 0 1 0 0 1
weil 10 18 21 18 67
konsequensmarkierend
also 10 7 18 42 7
daher 15 22 20 13 70
darum 0 0 2 0 2
dementsprechend/ 0 0 1 1 2
entsprechend
demzufolge 1 0 0 0 1
deshalb 18 11 11 23 63
deswegen ) 0 1 1 7
folglich 0 1 0 0 1
sodass 3 8 13 6 30
somit 0 2 6 11 19
weshalb 0 1 2 0 3
Summe 109 116 129 160 514

Tabelle A.25: Schulficher der konditionalen svM im sSk

Geschichte | Erdkunde Biologie Physik Summe
falls 0 0 1 0 1
sofern 0 0 1 2 3
wenn 19 21 62 114 216
V1-Konditional 2 16 36 123 177
Summe 21 37 100 239 397
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Tabelle A.26: Die kausalen und konditionalen Kandidaten nach Lehrwerk

Titel, Verlag Schulform weil da wenn V1-Konditional
Das waren Zeiten, Gym/(R+) 5 3 7 1
Buchner
Horizonte, Gym 2 16 4 0
Westermann
Geschichte und Ge- Gym 3 2 8 1
schehen,

Klett

Diercke Erdkunde, Gym 4 3 10 4

Westermann

Seydlitz Erdkunde, Gym 11 16 4 6

Schroedel

Terra Gym 3 9 7 6

FErdkunde,

Klett

Bioskop SI, Gym, Ges 10 3 22 11
Westermann

Linder SI, Gym 2 12 14 9

Schroedel

Natura Biologie, Gym 9 14 26 16
Klett

Fokus Physik Gym, Ges 7 9 43 35
Cornelsen

Impulse Physik Gym 6 11 30 55
Klett

Dorn Bader Gym 5 10 41 33
Schroedel
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